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l Einleitung
Das von Niethammer thematisierte Problem kann für unsere
Gegenwart keineswegs als gelöst gelten, noch kann davon
die Rede sein, daß in Sachen Erziehung, Bildung und
Schule Ruhe herrsche, der Streit beendet sei. Im Gegen-
teil entflammt regelmäßig heftiger Streit Über den
jeweils einzuschlagenden Weg aktueller Erziehung und
Schulpolitik. Doch der auf Dauer gestellte Dissens in
Bildungsfragen darf nicht Über die unterschiedlich be-
gründeten Differenzen in dem hinwegtäuschen, was als
Gegenstand des Streits begriffen wurde bzw. wird. Die
seit dem frühen 19. Jahrhundert festzustellende und an
seinem Ende bis in unsere Zeit immer heftiger werdende
kontinuierliche Auseinandersetzung um Erziehung und
Bildung sagt jedoch noch Überhaupt nichts aus über deren
bildungstheoretische und pädagogische Qualität. Sie be-
legt zunächst nur das gesellschaftliche Interessse an
bewußter und gezielter Einflußnahme auf die Regeneration
bzw. die Weiterentwicklung der Gesellschaft über Erzie-
hung und Bildung. Wie an der jüngsten Diskussion in der
BRD - erinnert sei auf Länderebene an den KMK - Streit
um die Abiturregelung und auf Bundesebene auf die gerade
eingesetzte Kommission "Bildung 2000" - immer leichter
zu erkennen ist, handelt es sich dabei fast gänzlich um
den Kampf konkurrierender Partial Interessen und der
darin zum Ausdruck kommenden Stabilisierung des exi-
stierenden gesellschaftlichen Systems. Die ökonomischen
Veränderungen, genauer die auf immer höherem technischen
Niveau zu sichernde Kapitalverwertung haben politische
Reaktionen im Sinne flankierender und prospektierender
Maßnahmen für diesen Prozeß zur Voraussetzung, die auch
der Schul- und Bildungspolitik erhebliche Bedeutung zu-
messen, soll doch der jeweils notwendige Anpassungs-
prozeß möglichst verläßlich und reibungsfrei erfolgen.
Die Konkurrenz auf den Weltmärkten macht immer schnel-
1ère Vorgriffe im Bildungsbereich zwingend und verlangt
daher, umfassendere und systematisch organisierte Ver-
änderungen der Erziehungs- und Bildungsprozesse zu
veranlassen im Sinne einer Ausbildung von geforderten
Verhaltensdispositionen und des Erwerbs technologisch
adäquater Qualifikationen. Diese Prozesse vollziehen
sich zwar, wie Vergleiche zu historisch noch nicht weit
zurückliegenden Zeiten zeigen, immer rascher, aber eben
nicht ohne Konflikte, die die Reproduktionen des Herr-
schenden stören. Wenn es auch den Anschein haben kann,
daß keine Barbarei zu schrecklich und keine Zumutung zu
groß ist, als daß sie nicht hat historisch wirklich
werden können, so ist doch gegen alle historischen Ent-
sorgungsversuche zu konstatieren, daß es Widerstand gab
und gibt, der aus einem breiten Spektrum von Beweg-
gründen resultiert. Ohne nähere grundsätzliche Bestim-
mung ist aber weder die aus dem System mit Notwendigkeit
sich einstellende Veränderung der Produktions- und
Reproduktionsverhältnisse der Menschen noch der gegen
sie gerichtete Widerstand moralisch qualifiziert bzw.
menschlich vorzugswürdig. Die Bewertung wird ganz und
gar willkürlich, wo sich der Streit lediglich zwischen
Trägern von Partialinteressen abspielt, oder einander
nur Verteidiger des Alten und Propagandisten des Neuen
gegenüberstehen. Wer die in der politischen Öffentlich-
keit dominierenden Positionen gegenwärtiger Schul- und
Bildungspolitik, zumeist repräsentiert von den beiden
großen Parteien der BRD, genauer anschaut, kann fest-
stellen, daß es sich zumeist um einen Streit um den
besseren Weg der fraglos feststehenden Veränderung
handelt, die durch den verselbständigten ökonomischen
Verwertungsprozeß bedingt ist. Zwar werden gelegentlich,
zumeist von der sogenannten linken Volkspartei, noch
Vokabeln in die Diskussion geworfen, die sich auf das
Allgemeine beziehen und einer, wenn überhaupt, dann nur
diffus erinnerten humanistischen Tradition entstammen,
aber in dem politischen Streit erlangen sie nicht den
Rang eines grundsätzlichen Charakters, erschöpfen sich
letztlich in der Bedeutung eines Bekenntnisses. Aber
genau dieser Umstand weist den Streit als substanzlose
Diskussion aus, eben weil ihr weder der Grund noch eine
vernünftige Überwindung des Streits zum Gegenstand
werden kann. Die grundsätzliche Verständigung Über das
Strittige bleibt aus, das weit über Schulpolitik hinaus-
gehende Problem in der Auseinandersetzung Über Erziehung
und Bildung: die praktische Subjektwerdung der Mensch-
heit als Werk ihrer selbst, bleibt unartikuliert, von
aufgeherrschten Aktivitäten der bürokratischen Apparate
verdeckt oder als lediglich zur Fernzielbeschreibung
dienlich, also aktuell für untauglich erklärt.
Dem politischen Streit entspricht auch bis in unsere
Tage hinein einer innerhalb der Pädagogik. Obwohl in ihr
aufgrund des einzelwissenschaftlichen und historischen
Sachverstandes differenzierter und z.T. äußerst subtil
gestritten wird, steht auch hier nur selten die
vernünftig bestimmte Subjektwerdung der Menschen in der
dem gegenwärtigen Weltzustand angemessenen Weise im
Mittelpunkt aller Anstrengungen. Im Gegenteil: sie gilt
manchen Wissenschaftlern als Diskussion um nutzlose
Allgemeinheit, einer historisch überholten zumal, gar
bloß ideologischen, eben einer, die im einzelnen keinen
Fortschritt bringt, um den im herrschenden Wissen-
schaftsbetrieb sich mehr oder weniger alle Teilnehmenden
glauben ausschließlich bemühen zu müssen. Hier liegt der
entscheidende Mangel einer den "Widerspruch von Bildung
und Herrschaft" und die vernünftige pädagogisch-
politische Subjektwerdung des Menschen vernachlässigen-
den Wissenschaft. Nicht nur verliert sie ein wenig
belangvolles Forschungsthema, sie verdunkelt vielmehr
das Licht vernünftiger Allgemeinheit, in dessen Helle
alle Einzelprobleme anders zu bestimmen wären und ihr
Verhältnis zueinander zu erkennen gäben. Längst ist der
Begriff von Allgemeinheit als bloßer Summe von einzelnem
historisch unangemessen, was allerdings nur einer kri-
tischen Theorie der Gesellschaft und der Bildung
4zuganglich ist, weil nur sie erkenntnisbeschränkende
Grenzen in ihre Reflexionen einbezieht, die Realität des
tränezendentalphilosophisch bestimmten Begriffs von All-
gemeinheit entfaltet und nicht vor den vom Wissen-
schaftsbetrieb errichteten Mauern der Wahrheits-
bestimmung stehen bleibt. Sie insistiert auf der
Spekulation als der notwendig methodischen Bedingung zur
Erkenntnis objektiver, gleichwohl subjektiv vermittelter
Allgemeinheit und wendet sich damit gegen die in
Positivismus umschlagende Aufklärung, d.h. gegen die
Liquidation der Aufklärung durch ihre eigene dogmatische
Praxis. Dem wissenschaftlichen Abbruchunternehmen ist
konsequente Selbstreflexion der Aufklärung entgegen zu
stellen. "Der Aufklärungsprozeß, den Vernunft gegen
Mythologie und Aberglauben Über Jahrtausende hin führte,
wendet sich zuletzt gegen die Begriffe, die noch als
'natürliche', das heißt der subjektiven Vernunft ein-
wohnende, stehengeblieben waren, wie den der Freiheit
und des Friedens, der menschlichen Gleichheit in einem
letzten Sinn, der Heiligkeit des Menschenlebens und der
Gerechtigkeit, ja, gegen den Begriff des Subjekts und
der Vernunft selbst. Der Fortschritt läßt sich sozusagen
selbst zurück" l).
Die vorliegende Arbeit nimmt mit Niethammers päda-
gogischem Hauptwerk "Der Streit des Philanthropinismus
und Humanismus in der Theorie des Erziehungs-Unterrichts
unsrer Zeit" 2) einen Gegenstand aus der Geschichte der
Pädagogik auf, dessen sachlicher Gehalt zur systema-
tischen Aufhellung des nach wie vor bestehenden Problems
des Streits in der Theorie und Realität der Erziehung
1) Horkheiier, H; Zw Begriff der ïerminft, ³ë: ders. Bed Adorno: Soiiologica II, rrankhrt i/K
1Î73 (3), 8.196
Zýr ifitieneise siehe je•eile die Hinieise ii alphabetischen LiteratirYeneiclinis.
Untertitel und flir die Biadentigkeit der jeweiligen Literatiirangäben nicht erforderliche
Angaben »erden in deg FeÁlnoten unterlassen igd erscheinen »ollständig ii
literatiir³erteichnis.
2) Niethaiiers pädagogisches ilaiptierk, 'Der Streit des Philanthropinieitts and Hiunisns in der
Theorie des Bnielningmterrichts «nerer Zeit', Jena 1808, »ird ii «eiteren ³erlaaf â«ã
noch als Streitschrift benannt and litiert.
und Bildung geeignet erscheint. Im Gegensatz zur neueren
"Vernunft- und Subjektkritik" 3) und ihren Entspre-
chungen in der Pädagogik muß Niethammers Werk für eine
Bemtihung um Einsicht in den genannten Dauerdissens sogar
eindeutig als Glucksfall gelten, weil es nicht nur den
Streit in der Pädagogik an den beiden von Niethammer
idealtypisch rekonstruierten kontroversen Richtungen
pädagogischer Theorie und Praxis expliziert und in
historischen und systematischen Durchgangen deren
Tiefenschichten und Zusammenhänge aufdeckt, sondern
auch, weil die Schrift auf der Grundlage dieser Analyse
eine Theorie der praktischen Versöhnung zu entwerfen
versucht. Letztere ist selbst wieder sowohl systematisch
als auch ideologiekritisch für eine vernunftige Bestim-
mung der Bildung von größtem Interesse.
Im Unterschied zu dem die wissenschaftliche und nicht-
wissenschaftliche Öffentlichkeit beherrschenden Streit
der Gegenwart und jüngsten Geschichte ist es Niethammer
um den prinzipiellen Gegensatz, das Grundsatzproblem des
Streits in der Pädagogik zu tun. Das ist ihm möglich,
weil er ein klares Bewußtsein vom vernünftig begründeten
Zweck von Erziehung und Bildung hat, dem er notwendig
alle Eingriffe in diesem Bereich unterstellt, sollen sie
doch objektiv der Humanisierung dienen und sich nicht
als heteronome Instrumente gesellschaftlicher Steuerung
erweisen. Der prinzipielle Charakter von Niethammers
Untersuchung bedeutet allerdings nicht, wie es einem
verbreiteten Vorurteil über Idealismus und Neuhumanismus
entspricht, daß sie eine historisch fruchtlose und un-
kritische abstrakt-philosophische Systematik dresche,
die sich zudem der Erörterung praktischer, d.h. hier
didaktisch-methodischer Details entzieht. Im Gegenteil:
Niethammers Problemauffassung, die sich schon in seiner
klaren Gliederung niederschlägt, kann in nahezu jeder
Hinsicht, allemal systematisch, die herrschende Diskus-
sion beschämen, wohl gemerkt auch die innerhalb großer
3) Tliesei³ann, J.: Zýr Aktaalitit einer kritischen Theorie der Bildnnç, ³â: Bude der
Aafklarunø? herausgegeben von Drechsel i.e., Breien 1987, 3.154.
Teile der Erziehungswissenschaft. Noch dort, wo in
Niethammers Schrift der ideologische Charakter der
fortgeschrittensten bürgerlichen Pädagogik ohne viel
interpretatorische Anstrengung auszumachen ist, weil die
Kunst der Verschleierung und Begriffsverdrehung zum
Zwecke der Unkenntiichmachung bürgerlicher Herrschaft zu
seiner Zeit noch unentwickelt war, leistet sie einen
großen Beitrag zur Erhellung des Streits. Niethammer
treibt durch das unbedingte Festhalten am Ideal der
Bildung für eine pädagogisch organisierte allgemeine
Subjektwerdung das bürgerliche Selbstbewußtsein bis zu
seiner äußersten Grenze, ohne allerdings gänzlich bis zu
der Erkenntnis der widersprechenden bürgerlichen Anfor-
derungen an den Einzelnen zu seiner Konstitution als
bürgerliches Subjekt vorzustoßen. Gleichwohl hält Niet-
hammer in der Erörterung aller Aspekte eines Erziehungs-
unterrichts am transzendentalphilosophisch begründeten
Prinzip des Neuhumanismus fest. Das schließt auch die
Konsequenz eines notwendig kritischen Verhältnisses zur
realen Allgemeinheit ein, weil die Kritik zwingend aus
der das Selbstbewußtsein konstituierenden Einsicht in
die Objektivität folgt. Alleine schon diese Eigen-
schaften reichten aus, der aktuellen Diskussion dieses
Werk unter dem Aspekt eines substantiellen Umgangs mit
"Strei•'/'Dissens" im pädagogischen Bereich zu empfeh-
len. Es kann als eines der wenigen Dokumente bürger-
licher Pädagogik ausgewiesen werden, das angesichts der
prekären Situation gegenwärtiger Bildung (pädagogisch
und allgemein!) zu zeigen vermag, wo Pädagogik heute
versagt. Niethammer hat seine Bildungstheorie und
Pädagogik dem Entwurf vernünftiger Bildung als
allgemeiner Befreiung im Ganzen eingebunden, indem er
den Streit innerhalb der Pädagogik explizit auf seine
grundsätzlichen Bedingungen und Voraussetzungen hin
analysierte und theoretisch seine Überwindung zu
entwickeln suchte.
Allerdings wurde im Verlauf des Studiums der Streit-
schrift, vor allem unter Einschluß ihrer historischen
Ortsbestimmung (Abschnitt 2.1.) und ihrer Rezeptions-
geschichte (Abschnitt 2 .2 . ) , die sich als äußerst
interessant erweist, immer deutlicher, daß die Ent-
faltung ihres sachlichen Gehalts für die Bildungstheorie
und Pädagogik verlangt, in entscheidender Weise über
eine auf die Streitschrift beschränkte Analyse hinaus-
zugehen. Sie erwies sich immer drängender als Dokument
der Explikation eines Probleme, das in der
vorhergehenden Geschichte bürgerlicher Pädagogik als
deren grundsätzliches, letztlich aber unartikuliertes
Problem aufgelaufen war: die "pädagogische Subjekt-
werdung". Sollte der Grund des Streits der Pädagogik
wirklich aufgedeckt werden, galt es den Begriff
"pädagogischer Subjektwerdung", wie er von der
Aufklärungspädagogik bis zu ihrer Kritik durch den
Neuhumanismus hinein fortschreitend als Zweck der
Pädagogik entwickelt wurde, eigens zum Thema zu machen.
Nicht zuletzt war diese Themenerweiterung auch von der
aktuellsten Kritik am Humanismus als Teil des als
gescheitert betrachteten Vernunftprojekts der Moderne
veranlaßt. Den erdrückenden Belegen für global herr-
schende Unvernunft, also dem Scheitern der Bildung
respektive ihrer Theorie ist theoretisch zwar nicht mit
affirmativem Rückgriff auf traditionell-klassische
Bildungstheorie zu begegnen, wohl aber mit konsequenter
Freilegung des Wahrheitsgehalts der Bildungstheorie,
deren "Verwirklichung versäuret ward" 4). Er besteht
grundsätzlich in der Reflexion auf die Bedingungen der
Möglichkeit der Konstitution der Menschen als Subjekte,
nicht als Opfer ihrer Geschichte. Diesen Wahrheitsgehalt
mit dem faktischen Zustand der Kultur gleichgesetzt zu
haben, ist den modernsten und postmodernen Kritiken
vorzuhalten, wenn sie denn nicht ohnehin von jeder
Wahrheit und Möglichkeit vernünftiger Allgemeinheit
Abstand genommen haben 5). Diese Themenerweiterung, um
4) Adorno, Th. ».; Negative Dialektik, Frankfurt a/K 1973, S.15
5) Vergleiche hierin die allgeieinen Be·erliu;en ii Ausblick der Arbeit. Ii besonderen sei
hierin auf Perry/Renaot; Antikuanistisches Denken - Gegen die franiösiscnen
den Wahrheitsgehalt der Streitschrift zu erfassen hat
für die vorliegende Untersuchung strukturell—architek-
tonische und methodische Konsequenzen. Niethammers
Streitschrift ist folglich nicht im engeren Sinne nur
Thema, sondern vor allem auch Anlaß, nämlich für die
weitergehende Freilegung der widersprüchlichen bürger-
lichen Subjektbestimmung als Grund des pädagogischen
Systemstreits. Diese sich in der Gliederung, dem Aufbau
der Arbeit deutlich niederschlagende, veränderte Auf-
gabenstellung war nur Über die Methode kritischer
Theorie zu erfüllen. Ihr wesentliches Instrument ist die
Rekonstruktion, die der Dialektik von philosophischer
Begründung und sozialgeschichtlicher Genesis nachgeht.
Sie rekonstruiert aber unter dem humanistischen Primat
der Unterscheidung von Wahrem und Falschem, genauer von
deren Verstrickung. Sie sucht das Richtige im Falschen
im Wissen darum, daß das Richtige gleichwohl Teil des
Falschen ist, ohne hieraus das begründete kritische
Urteil einem herrschaftssichernden Relativismus zu
opfern. Kritische Theorie bleibt so methodisch durch die
Entfaltung negativer Dialektik hindurch vernunftiger
Praxis verpflichtet, die nur eine von Menschen als
Subjekten sein kann. Bezogen auf das spezifische Thema
vorliegender Arbeit hieß das, die Problemgeschichte der
Pädagogik gemäß dem neuen, die moderne Subjekt-
vorstellung erst ermöglichenden Verhältnis von Einzelnem
und Allgemeinem zu untersuchen, und zwar unter dem
Primat des pädagogischen Beitrags zur Subjektwerdung der
Menschheit. Dieser Priinat ist kein von außen heran-
getragener, sondern einer, der sich aus Niethammers
Streitschrift direkt ergibt und sich aus der Analyse der
Rezeptionsgeschichte als dringend Überfällig erweist.
Heisterphilosophen, Íßïñïåï-Øåï 1987 vertiesen, die die Arbeiten vor alle· m'a Foacaiilt,
Berridâ, Bourdiea ind Lacan kritisieren, ind dabei die lot•endigkeit einer, «enn each
•odifiierten, "Mckkehr ãä³ Sibjelit" (S.lUff) vertreten. Stärker betogen ýýýf die
Bildingetheorie ht Pongratt, lediig ë,: a.a.O., Bildung ind Subjektivität, »einhei³-Baeel
19B6 iii nennen, der direk die Erkenntnis des Herrschaftecharakters der Bildung IBI
identischen Subjekt und der Irise der Bildung bindttrch kritische Bildongstheorie í
emetter und alternativloser Bedeutung ì« bringen versteht.
Gerade anhand der neueren, um sachliche Gründlichkeit
bemühten Sekundärliteratur zu Niethammers Streitschrift
wird die Notwendigkeit einer subjekttheoretischen
Untersuchung deutlich (Abschnitt 2 . 2 . ) . Daß eine sub-
jekttheoretische Analyse bislang ausgeblieben ist,
demonstriert eine in weiten Teilen der Erziehungs-
wissenschaft nach wie vor anzutreffende Verweigerung,
grundsätzliche Probleme der Pädagogik auf gesellschaft-
liche WidersprUche zurückzuführen, gar als pädagogisch
relevante eigens aufzunehmen. Die Schwierigkeit, die
Rezeption der Streitschrift, auf die intellektuelle, eben
bildungstheoretische Höhe ihres Gegenstandes zu bringen,
belegt die Einzigartikeit der Epoche um 1800, die in der
historischen Ortsbestimmung von Niethammers pädago-
gischem Hauptwerk als Zeit des "Übergangs" bestimmt wird
(Abschnitt 2.1.). Durchgängig gilt es hier, das für jene
Zeit spezifische Verhältnis von Bildungspolitik und
Bildungsphilosophie zu erkennen, innerhalb dessen auch
Niethammers Pädagogik erst verstanden werden kann. Die
Untersuchung des Übergangs von einer bürgerlichen (der
manufakturell-absolutistischen) zu einer anderen,
gleichfalls bürgerlichen Formation (der industriell-
republikanischen) verursacht eine doppelte Verwendung
des Begriffs "bürgerlich" in meiner Arbeit, auf die ich
vorab aufmerksam machen möchte, die aber, wie ich hoffe,
im Verlauf der Arbeit aufgeklärt werden wird. Sie
entsteht, weil die fortgeschrittenere Formation erst aus
der Sicht der Marxschen Kritik als im defizienten Sinne
"bürgerlich" bestimmt werden kann und diese Deutung im
Gegensatz zu dem Selbstbewußtsein steht, das die Intel-
lektuellen jener Zeit von ihr hatten, galt sie ihnen
doch als eine kosmopolitisch—menschheitliche, die
infolgedessen frei von den Mängeln der kritisierten
vorhergehenden bürgerlichen Formation war. Im Kapitel 3
nun wird versucht, das "Streitmotiv" in Niethammers
pädagogischem Hauptwerk freizulegen. Gemäß der Methode
kritischer Theorie ist Niethammers Herausarbeitung des
Strittigen in diesem Systemstreit in einer Weise
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systematisch zu rekonstruieren, daß sowohl sein
keineswegs schulisch verengter Begriff der Bildung
Klarheit gewinnt, als auch die WidersprUche erkennbar
werden, in die sein Ideal der Bildung gerät. Es geht
also in diesem Kapitel nicht um die Beschreibung der
verschiedenen Strömungen von Philanthropinismus und
Neuhumanismus, sondern um die Systematik seiner Bil-
dungskritik als Ausgangspunkt eines pädagogischen
Entwurfs. Weil Niethammers Systematik auch in der
Gliederung seiner Arbeit zum Ausdruck kommt, folgt ihr
meine Untersuchung in vier Abschnitten: 3.1. zur
historischen Dimension des Streits, 3.2. zum syste-
matisch—wissenschaftlichen Aspekt des Streits, 3.3. Uber(
den kulturkritischen Zusammenhang von Zweck und Mittel,
und 3.4. geht der affirmativen Umdeutung der kritischen
Kategorie der Bildung nach, wie sie in der "Anwendung
der .Grundsätze" zu beobachten ist. Die in 3.4. sich
einstellende erste Kritik wird gründlich in Abschnitt
5.1. aufgenommen.
Die Resultate der Kapitel 2 und 3 zeigen einmal, daß
Niethammers Streitbestimmung in einzigartiger Weise das
Grundsatzproblem bürgerlicher Pädagogik als Grund ihres
Systemstreits erkennt und in aller ihm möglichen Schärfe
artikuliert. Zum anderen offenbaren sie einen Mangel in
der Erschließung des als Grund des Streits erkannten
Problems, der, um begriffen werden zu können, um-
fassender auszuholen verlangt. Wie zu zeigen ist,
handelt es sich hierbei nicht bloß um Änderungen in der
Pädagogik, im Sinne der Korrektur von Einzelaspekten,
sondern um Konsequenzen aus der Aufklärung, die die
Bedingung der Möglichkeit von Pädagogik als syste-
matischer Theorie vernünftiger Erziehung und Bildung
betreffen. Das Kapitel 4 versucht daher den pädago-
gischen Systemstreit aus den historisch-systematischen
Bedingungen und Voraussetzungen der Aufklärung her-
zuleiten und damit so zu reformulieren, daß er
systematisch auch für die aktuelle Diskussion und Praxis
zugänglich wird. Dies erfolgt in vier Abschnitten, die
nzugleich systematisch notwendige Stufen des Selbstbe-
wußtseins bürgerlicher Bildung angeben. Dabei bezeichnen
die ersten beiden Stufen (Abschnitte 4.1. und 4 . 2 . ) die
Voraussetzung und die erste umfassende Ausarbeitung
einer Pädagogik und die letzten beiden (Abschnitte 4.3.
und 4 .4 . ) die Probleme der Konkretisierung von Pädagogik
bis zur bildungstheoretischen Parteinahme für die
emphatische Bildung des Subjekts. Bei aller bildungs-
philosophischen Diktion meiner Arbeit und der Aufdeckung
des Dilemmas der Pädagogik in ihr wird Pädagogik hier
nicht als mehr oder weniger ernst zu nehmendes
Abfallprodukt allseits anerkannter Philosophie be-
trachtet. Vielmehr, und das ist eine entscheidende
Voraussetzung nicht nur des Kapitels 4, sondern der
gesamten Arbeit, wird die spezifisch pädagogische
Beziehung von theoretischer Anstrengung und realer
geschichtlicher Bewegung im Mittelpunkt stehen, die
Pädagogik als praktische Theorie bestimmt. In dieser
bildungsphilosophischen, bildungsgeschichtlichen und
bildungspolitischen Positionsbestimmung gerät das
Spezifische von Pädagogik keineswegs unter die Räder
fachfremder Allgemeinbegriffe. Im Gegenteil kann erst
ausgehend von dem im Universalienstreit theoretisch
artikulierten "Zerbrechen des praktischen Zirkels von
Tradition und Reproduktion des gesellschaftlichen
Daseins" 6) und dem zunächst irrational-religiösen und
dann emphatisch auf der Ratio aufbauenden pädagogischen
Versuch der Re-formierung des Allgemeinen durch
Erziehung und Bildung des Einzelnen volle Einsicht in
den einzig vernünftig begrtlndbaren Zweck der Pädagogik
genommen werden: die Bestimmung des Menschen als
Subjekt. Erst wenn das Problem, wie und worin begründet
die Formung von Menschen durch Menschen auf dem Boden
nominal istischer Kritik erfolgen kann und soll, begrif-
fen ist, läßt sich das einzigartige Werk des Comenius
angemessen würdigen, nämlich als Antwort auf die
6) Benner, D.; AIlgeieine Pädagogik, »einhei» - Hïnchen 1Î87, 3.21
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historische Zäsur, die gleichermaßen das tatsächliche
Leben der Menschen wie ihr theoretisches Selbst- und
Weltverständnis erschütterte. Weil eben die Comenia-
nische Theorie systematisch alle Aspekte späterer
Pädagogik enthält, Comenius auf den Menschen als Subjekt
in seiner Verstrickung zwischen Heteronomie und Auto-
nomie, Pflicht und Freiheit reflektiert, woraus er das
Konzept einer genuin pädagogischen - im Unterschied zu
einer politischen und erst recht philosophischen -
Subjektbestimmung entwirft, wird ihm eine solch große
Beachtung in meiner Arbeit gewidmet (Abschnitt 4 .2 . ) .
Dieser Abschnitt hat daher den Charakter eines
systematischen Grundrisses der pädagogischen Subjekt-
problematik, die an den Entwürfen der Frühaufklärung,
eben zur Zeit der anhebenden bürgerlich-abstrakten
Formierung der verschiedenen nationalen Gesellschaften
mit besonderer Klarheit auszumachen ist. Mit Comenius'
Bestimmung pädagogischer Subjektwerdung liegt ein syste-
matisch begründeter Versuch universaler Bildung vor, der
innerhalb eines unter Kritik gestellten und als
historisch begriffenen Weltzustandes den vernünftigen
Eingriff in diese Geschichte durch die menschliche
Gattung als notwendig und möglich plant. Die
pädagogische Konstitution des Einzelnen als Subjekt
gelingt hier allerdings nur in der Form einer abstrakten
Subjektbestimmung, nämlich als Träger der Vernunft. Mög-
licher Dissens zwischen Allgemeinem und Einzelnem ist im
Comenianischen Entwurf in der höheren Allgemeinheit der
Vernunft aufgehoben. Das provoziert die nachfolgende
pädagogische Theorieentwicklung, die, wie ich zu zeigen
versuche, darin übereinstimmt, daß sie sowohl von Seiten
des Einzelnen als auch von der Seite des Allgemeinen in
genuin bürgerlicher Weise auf Konkretisierung pocht.
Folglich ist die pädagogische Anstrengung um Subjekt-
bildung von zwei Entwicklungen beherrscht; der der
Herstellung individueller Funktionalität und der der
Entfaltung besonderer Individualität. Beide sind anfangs
noch als kaum bewußt unterschiedene miteinander verwo-
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ben, treten aber zunehmend einander gegenüber und
beginnen als Widersprechende, eben bei Niethammer als
Streitende begriffen zu werden. Für Niethammers Streit-
Verständnis, und das heißt; für das des Bildungsproblems
der Moderne ist nun der letzte Schritt (Abschnitt 4.4.)
entscheidend, denn die Unmöglichkeit eines affirmativen
Verhältnisses von Einzelnem und Allgemeinem fUhrt zur
Notwendigkeit eines kritisch bestimmten pädagogischen
Subjektbegriffs. Hier nun thematisiert die vorliegende
Arbeit die historisch erste systematische Reaktion auf
das gänzlich neue Problem der Bildung in der Moderne,
d.h. unter real-abstrakten Arbeits- und Lebensbedin-
gungen, der sich die aktuelle BiIdungsdiskussion endlich
ernsthaft zu stellen hat, will sie nicht auf Dauer in
die fruchtlosen Extreme von Traditionsfeier und abstrak-
ter Negation der Bildung als Gewalt gegen die Menschen
zerfallen 7). Die vorliegende Arbeit versucht daher zu
zeigen, daß die Einsicht in die Unverträglichkeit von
unverkürzter Individualität mit individueller und all-
gemeiner Selbsterhaltung, also der Erkenntnis der
Aufklärungspädagogik als letztlich "Schwarzer Pädago-
gik" 8) nicht zur Preisgabe pädagogischer Anstrengungen
fUhrte, sondern im Gegenteil den radikalsten Entwurf
bürgerlicher Bildung hervorbrachte. Die Aufdeckung der
Bedingungen und Voraussetzungen dieses Entwurfs (Ab-
schnitt 4.4. und 5.1.) wird selbst zu der Voraussetzung
der Beurteilung seines Wahrheitsgehaltes, d.h. der
Beurteilung der Hinfälligkeit oder Unverzichtbarkeit des
neuhumanistischen Subjektbegriffs. Dazu war es erforder-
lich, den Neuhumanismus allgemein und Niethammers
Streitexplikation im besonderen nicht unmittelbar aus
der Bestimmung des Widerspruchs der Aufklärungspädagogik
zu deduzieren, weil das die qualitative Differenz
zwischen Aufklärungspädagogik und Neuhumanismus unscharf
gemacht hätte. Sie wären lediglich als aufeinander-
folgende Variationen desselben zu begreifen gewesen. Das
7) Yìl. hierzu lapite! 6 Ausblick
8) Rgtschky, î,: Schiarie Pädagogik, Frankfurt a/M - Berlin - »³åâ 1(77
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aber ist falsch, weil es das grundsätzlich Neue des
Neuhumanismus negierte. Meine Arbeit hatte sich also der
allgemeinen und systematischen Voraussetzungen des
notwendig als kritisch bestimmten neuhumanistischen
Subjektbegriffs zu versichern (Abschnitt 5.1.). Diese
Vergewisserung des systematisch Allgemeinen des Neu-
humanismus war nun wiederum nicht nur unabdingbar, um
Niethammers Variante diesem Allgemeinen gegenüber
bestimmen zu können, sondern auch um Niethammers Versöh-
nungsversuch als genuin pädagogischen und damit das
Wesentliche pädagogischer Subjektbildung zu erkennen.
Der Neuhumanismus ist keine pädagogische Theorie, oder
schärfer: kann oder will zumindest im Verständnis der
Aufklärungspädagogik keine mehr sein. Die Konsequenzen
aus der Einsicht in den Widerspruch ·zwischen Brauch-
barkeit und Vervollkommnung als Ziele der Erziehung
aller Einzelnen im realen Allgemeinen der Gesellschaft
am Ausgang des 18. Jahrhunderts konnten nur Affirmation
gegenüber diesem Allgemeinen oder Kritik an ihm sein.
Letzteres bedeutet aber, daß Bildungstheorie in Gesell-
schaftskritik umschlägt, genauer: in ihr begründet ist.
Das ist der systematische Kern neuhumanistischer
Bildungstheorie. Die vorliegende Arbeit versucht nun zu
zeigen, daß dieser Entwurf der Menschenbildung in der
Transzendentalphilosophie und deren Konkretisierung sein
Fundament haben kann, weil nur über die transzen-
dentalphilosophische Bestimmung des Allgemeinen ein
Begriff kritischer Subjektbildung denkbar ist, in dem
weder der Einzelne bloß unter das Allgemeine subsumiert,
noch vernünftige Allgemeinheit, verstanden als Gegen-
stand und Ziel universaler Bildung, spontaneistisch oder
naturalistisch abstrakt negiert wird. Die neuhuma-
nistische Subjektbildung kann dann als praktische Lösung
des im Verlauf meiner Arbeit verschiedentlich
formulierten "bildungstheoretischen Universalienpro-
blems" gelesen werden. Eine solche Sichtweise vermag,
unter Beachtung der genauen Differenz von zeitbedingter
Konkretisierung und allgemeiner Begründung, den
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kritischen und zukunftsrelevanten Gehalt der fortge-
schrittensten bürgerlichen Bildungstheorie auszumachen
und auf die Gegenwart zu beziehen. Gerade diese
Ausführungen meiner Arbeit können, wie ich meine,
belegen, daß die subjekttheoretische Fragestellung den
sachlichen Gehalt der Problemgeschichte der Pädagogik
zum Begreifen der gegenwärtigen Bildungsproblematik zu
aktualisieren vermag. Allerdings bleibt in der Kon-
zeption neuhumanistischer Bildungsphilosophie ein
Mangel, ihr blinder Fleck zu konstatieren, der sich in
der historischen Rückblende als entscheidend für die
politische Zahnlosigkeit des neuen Humanismus heraus-
gestellt hat: sein Ausblenden der Einlösung universeller
humanistischer Praxis. Dem geht die Arbeit abschließend
mit besonderer Intensität nach, weil Niethammers Theorie
eines "Erziehungsunterrichts" als eine pädagogische
Versöhnung des Streits diesen Mangel objektiv zumindest
zu überwinden versucht. Allerdings bedingt Niethammers
religiös-realistische Variante neuhumanistischer Sub-
jektbildung (Abschnitt 5.2.1.) zwar eine Streitauf-
lösung, die am Ende auf eine affirmative Brechung
kritischer Subjektbildung hinausläuft (Abschnitt
5 . 2 . 2 . ) , und insofern vom gleichen Schicksal wie die
Spätaufklärung ereilt wird. Jedoch kann an ihr das
systematische Problem der Pädagogisierung des Neu-
humanismus, hier durchaus im positiven Sinne der
pädagogischen Umsetzung seiner Bildungsphilosophie
gemeint, aufgedeckt werden, ohne der Pädagogik einen
notwendig affirmativen Charakter zuschreiben zu müssen.
Es zeigt sich, daß die Nichteinlösung der Idee der
Bildung nur noch bedingt ein theoretisches Problem, eher
eines der tatsächlichen Beziehung von Bildungstheorie
und Pädagogik zu Politik und Gesellschaft ist. Wenn es
dazu eines Beweises bedürfte, genügte der Verweis auf
die Entwicklungen ab der Mitte des 19. Jahrhunderts. Das
Amalgam von technisch-ökonomischem Fortschritt und
wachsendem gesellschaftlichen Leid in eins mit
regressiver Individualentwicklung ist nun wahrlich im
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Geringsten in Mängeln pädagogischer Theorie begründet.
Allerdings ist zu beklagen, daß die herrschende Päd-
agogik jener Zeit, bis heute. Überwiegend der Gesamt—
tendenz der Gesellschaft funktional gefolgt ist und
dabei sich in beflissener Intégrâtionsbemühung des
Widerstandigen ihrer fortgeschrittensten Theorie beraubt
hat. Die Anfälligkeit der Pädagogik dafür ist zweifellos
in der für sie spezifischen Position zwischen Repro-
duktion und Veränderung der Gesellschaft, eben im
Widerspruch von Bildung und Herrschaft begründet. Meine
subjekttheoretische Analyse der pädagogischen Streitauf-
lösung des Neuhumanisten Niethammer kann das aus der
spezifischen Position der Pädagogik resultierende
Dilemma als unter den bestehenden gesellschaftlichen
Bedingungen unausweichliches kenntlich machen. Dies
versucht sie in einer Weise, die nachweisen soll, daß es
keine wissenschaftlich oder bildungsphilosophisch trif-
tigere, d.h. das Dilemma vermeidende Theorie gibt. Die
Kritik von Niethammers Pädagogisierungsversuch des
Neuhumanismus hat folglich nicht nur pädagogikgeschicht-
liche, sondern vor allem systematische Bedeutung. Sie
deckt das objektive Problem jeder aufklärerischen und an
den aufklärungskritischen Einsichten des Neuhumanismus
festhaltenden Pädagogik auf. Sie vermag, und darin liegt
ihre entscheidende gegenwärtige Bedeutung, institutio-
nelle Gewalt pädagogisch organisierter Erziehung und
Bildung von den Anstrengungen der Subjektbildung so zu
unterscheiden, daß die Verteidigung der Besonderheit des
Einzelnen nicht mit der Zerstörung des vernunftigen
Allgemeinen gleichgesetzt wird, an dem sowohl jede
besondere Entfaltung als auch das Überleben der
Menschheit als Ganze 9) ihre Substanz hat. Somit kann
die vorliegende Arbeit helfen, die inhumane Alternative
von aufklärerischem Vernunftuniversalismus und neuhuma-
nist isch-ästhetischem Individualismus nicht nur als
unmoralisch, sondern als sachlich falsch zu erweisen.
9) ³?l. Heyáorn, H.J.; überleben durch Bildung, ÝD ders., III, S.282. Zýr ZStierieice siehe die
Erläuterangen il literatirmieichnis
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Sie interpretiert Niethammers Streitexplikation und
Streitauflösung als Versuch, die biIdungsphilosophischen
Einwände gegen die Aufklärungspädagogik in Übereinstim-
mung mit der Notwendigkeit organisierter gesellschaft-
licher Anstrengungen um die allgemeine Subjektwerdung
der Menschen zu bringen. Erst im Lichte gegenwärtiger
Zerfalls- und Regressionsprozesse vermag eine Inter-
pretation der Streitschrift ihren subjekttheoretischen
Kern zu erkennen. Seine Freilegung erweist die Bildung
der Menschen zu Subjekten der Kritik endgültig als im
Grundsatz alternativlosen. Die Einsicht in die syste-
matischen Bedingungen kritischer Subjektbildung unter
Einschluß der historisch späteren Erkenntnis, daß der
Zeitpunkt ihrer gesellschaftlichen Realisierung versäumt
wurde, bedingt das grundsätzliche Dilemma pädagogischer
Anstrengungen, das nur als widersprüchliches angemessen
zu begreifen, aber als solches auch die Bedingung des
Aufbrechens von Herrschaft in Einzelnen und im Ganzen
ist 10).
10) Eine Bemerkung nr Schreibleise der verschiedenen Porien der Beieichung des Einielnen. Wo
die vorliegende Arbeit voa der ii DUDEN restgelegten Schreibweise ab»eicht (ïgl. hierin
B11DBI l, Rechtschreibung, 18. Aeriate 1980 S.235 ind DUMI 9, Zieifelefragen, 2. Auflage
1972, S.220) geschieht dies, «eil an diesen Stellen des Testes der Å³ïãå³ïå oder dif
³³ïãå³ïå o.a. die Bedeutung von Individuili il îýsanenhang sibjekttheoretischer
Fragestellung hat. Die Relationsbestimng 111 Allge•eiaen verlangt dort, þ sie ii
genannten Sinne fiegenstand systeutischen Stadiím ist, eine substantivische Schreibleise,
Diese Überlegung provoliert eine historische Refleiion auf die "übliche" Schreibleise.
»a•lich die, inniefeni nicht aech der längst hinfällige Pri•at des Allgeieinen âÜåã das
Å³ïãå³ïå bu. den Binielnen/die Bmelne als Subsuition diese bis heute ãè unbestiuten
Fur- und Zahlwörtern erniedrigt, ihren Aufstieg » einel »esentlich Smelnen i« »eng des
Allge»einen, also grauatisch ì einel substantivierten Adjektiv, verhindert,
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2 Historischer Ort und GrundzUge der Rezeption von
F.I.Niethammers Schrift "Der Streit des Philan-
thropinismus und Humanismus in der Theorie des
Erziehungs—Unterrichts unsrer Zeit" von 1808
2.1 Der historische Ort der "Streitschrift"
F.I. Niethammers pädagogische Hauptschrift "Der Streit
des Philanthropinismus und Humanismus in der Theorie des
Erziehungs-Unterrichts unsrer Zeit" erschien 1808. Sie
expliziert, in der Absicht bestimmend einzugreifen,
einen "Streit..., der zur Zeit ihres Erscheinens mit
großer Erbitterung geführt wurde" l). Die Epoche, in
welche die radikale Kritik des Neuhumanismus am
Philanthrop i ni srnu s fällt, also der Streit pädagogischer
Systeme ausbricht und zugleich einen historisch bislang
unbekannten Höhepunkt an Schärfe erreicht, ist eine Zeit
des Übergangs, der Wende, radikaler Veränderungen. Sie
bringt vielfältig Dokumente subtiler Einsichten hervor,
welche die Defizienz bis hin zum anbrechenden Bewußtsein
des Widerspruchs bürgerlicher Existenz erkennen lassen.
Dem Streit von Philanthropinismus und Neuhumanismus
innerhalb der Pädagogik und Bildungstheorie korres-
pondiert geistesgeschichtlich die Entwicklung der Auf-
klärung hin zu Idealismus, Klassik und Romantik,
politisch die Erschütterung des "europäischen Ancien
Régime" 2), die Durchsetzung bürgerlicher Gesellschaft
und ökonomisch der Übergang von der vorindustriellen zur
industriellen Produktion, genauer von der formellen zur
1) Höjer, Â.; Die Bildungs lehre F.I. fiethanerf, Frankfurt a/K -Berlin - Bonn 1965, S.M, 1þ\.
hieritt Back, G. ; itiickiege aleder Entfreidung, Paderborn -Kundien 1984, S.238: "Ber
Streit, den liethauer behandelt, «irá von Ýhý Echón vorrefmiden als ein Streit neier
'Eitre•e'," ïgl. hierin ebenfalls Fuchs, K.; Bas Scheitern des Philanthropen Brast
Christian Trapp, leinheil -Basel 1984, S.156: F.I. Niethcier als Eiponent des Streits
¡fischen Neiihnianisns und Philänthropitius",
2) Fehrenbach, B.; Vo» Ancien Íiégi•e ãè* »iener lonºreB, minchen - »ien 1981, S.I
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reellen Subsumtion der Arbeit unter das Kapital 3).
Grundsätzliche Veränderung, Wende, Übergang vollzieht
sich in allen Bereichen von Kultur und Gesellschaft in
der Periode vom Ende des 18. Jahrhunderts zum Beginn des
19. Jahrhunderts, von der allerdings Pädagogik und
Bildungstheorie in besonderer Weise erfaßt werden. Bei
aller unterschiedlicher Bewertung und verschiedenen Be-
tonung von Einzelaspekten, die jene Zeit gefunden hat,
ist in der Forschung durchgangig die "epochale Bedeutung
der Wende vom 18. zum 19. Jahrhundert ... anerkannt" 4).
Das alte, feudale Gesel l schaf tsgefilge zerreißt oder
gerät unter erheblichen Druck gegenüber der neuen, bür-
gerlichen Ordnung, welche im Schöße der alten im Begriff
steht sich durchzusetzen. Die "Doppelrevolution am Aus-
gang des 18. Jahrhunderts" 5) - gemeint ist die indu-
strielle in England und die politische in Amerika und
Frankreich - initiiert eine Entwicklung, einen Moderni-
sierungsschub 6), der trotz aller gegenläufigen Kräfte
der Restauration und Mischformen, die daraus resul-
tieren 7), historisch nicht mehr zurückzunehmen war.
Allerdings werden in jener Zeit die fundamentalen
Gegensätze hervorgebracht, welche die nachfolgende Ge-
schichte beherrschen sollten. Auf die durch erhebliche
Unterschiede in der Entwicklung gekennzeichneten bedeu-
tenden Staaten Europas hat, innerhalb des "übergang(s)
von der ständisch-agrarischen zur Industriekapitali-
stischen und l ibera l demokrat i sehen Gesellschaftsord-
nung" 8), die Zeit der napoleonischen Herrschaft eine
revolutionierende und homogenisierende Wirkung gehabt.
Gerade in den ökonomisch ruckständigen deutschen Reform-
3) Han, L: leilitate dee »mittelbaren Produktionfprofessen, Frankfart a/H 1969, S.M ff. ïgl.
hienii Balthaiip, P.: Perusie, in: ders. (Hrsg.): Materialien ì» Benjaiiif Thesen 'Ober den
Begriff der fieschichte", Frankfurt a/H 1975, 8,140 ind 144.
4) Fehrenbach, a.a.O., 3.129. Siehe Ü³åããâ insgesait das Kapitel 'Die Barstellan? der
Bpocheniende' S,129ff, in de« den Unterschieden «nd dei »andel der Geschichtsechreibnn?
iber jene Bpoche nachgegangen »ird.
5) ebenda, S.2 and 134
6) ïgl. ebene, 3.136
7) Vgl. hierill lopitisch, F.: AtfkISnng, Absolutions und BBrgertn» in Deitfchlandi Hinchen
1976
8) Fehrenbach, a.a.O., S.136
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Staaten, besonders auch in dem für die Beurteilung von
Niethammers Arbeit wichtigen Bayern unter dem Minister
Montgelas 9), vollzieht sich zu Beginn des 19. Jahr-
hunderts eine "Modernisierungspolitik", in der gerade
jene Staaten "im Schatten der Kontinentalsperre ... ihre
ersten Erfahrungen mit der neuen maschinellen und
zentralisierten Produktionsweise" machten und hierdurch
"Impulse für die Industrialisierung" 10) erhielten.
Gerade diese Staaten sind im besonderen von Verzugs-
spannungen zwischen alter und neuer Ordnung gekennzeich-
net, wobei die "Rolle des Akteurs" in diesem Moder-
nisierungs-, genauer VerbUrgerlichungsprozeß weniger
Kräften fortgeschrittener ökonomischer Entwicklung oder
politisch-sozialer Revolution zufallt, sondern einer
"schmalen Schicht der Beamten- und Bildungselite" 11).
Diese Tatsache zu konstatieren heißt nicht einer
verschleiernden, geistesgeschichtlichen Betrachtung zu
frönen, sondern einen gerade f Ur die Hervorbringung
neuhumänistischer Bildungstheorie essentiellen Aspekt
der deutschen übergangsepoche vom 18. Jahrundert zum
19. Jahrhundert hervorzuheben. Sie ist überhaupt nicht
angemessen zu begreifen, wenn nicht der Zusammenhang von
ökonomischer Rucks t and igkei t, den Folgen der speziellen
Ausprägung eines aufgeklärten Absolutismus (z.B. des
Friderizianismus) und der Herausbildung einer "Schicht
von bürgerlichen Gebildeten" 12) hergestellt wird. Die
Situation des deutschen Bürgertums jener Zeit ist
gekennzeichnet von "der Dominanz des BiIdungsbUrgertums
und der relativen Schwäche des BesitzbUrgertums" 13),
einer Konstellation, die sowohl in einem fehlenden
unternehmenden Bürgertum als auch in der staatlichen
9) »?!, hiena Braobicb, Gebhardt-Hendbucn der dentechen Geschichte Bd.I³, 8.56 and 5â,
ebenfalls Fehregbach, a.a.O., 8.77 und 79
10) Pehrenbach, a.a.O., 8.2, a.a.O., 8.3
11) Fehrenbach, a.a.O., 8.3
12) Tierhais, R.: Deutschland ii 18. Jahnndert: Soiiele« Gefii|;e, politische Verfassung,
geistige Be»eg«Býr, ÝD: lopitisch, a.a.O., 8.180
t3) Fehrenh•ch, a.a.O., 8.55. Siehe ebenda, S.51 Grande flir d«8 Ausbleiben einer Revolution in
Beetschland. it\. hiern Kotier, L.: Zýr Geschichte birleri icher Gesellschaft, Danstadt -
Neiiied 1976 (6), 8.272ff
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Förderung eines "sog. 'examinierte(n) BUrgertum(s)" 14)
ihren Grund hat. So wurde im preußischen Landrecht
(1791/94) "die Berufsqualifikation noch besonders da-
durch betont, daß alle Akademiker, die einen ihrem Grad
entsprechenden Beruf ausübten - Beamte, Geistliche,
Gymnasiallehrer, Ärzte u.a. - durch eine Reihe von
Vorrechten dem Adel gleichgestellt waren", z.B. durch
Freistellung vom Militärdienst, Steuerbefreiungen und
Herauslösung aus der ständischen und lokalen Rechtsord-
nung 15). So entwickelte sich "eine außerstandische,
adelig-bürgerliche Beamten- und BiIdungselite" 16) die
ein reichhaltiges kulturelles Leben entfaltete und
zunehmend selbstbewußt führte 17), jedoch aufgrund öko-
nomischer Schwäche, in Ermangelung einer "wohlhabende(n)
'Bourgeoisie'" sowie durch die Existenz eines "aufge-
klärte(n) bUrgerliche(n) Publikum(s) von geringer Zahl
und geringem Wohlstand" 18) auf fürstliches Wohlwollen
bzw. Beamtenstellen angewiesen blieb 19).
Dieser neue Stand war daher zwar nicht sozial, wohl aber
intellektuell, geistig tonangebend 20). Dennoch darf bei
seiner relativen Abgewandtheit von politischer und öko-
nomischer Initiative, die besonders Kotier betont 21),
die politische Punktion dieser Elite, ihre historische
14) ebenda, 3.52
15) ebende, a .a .O. , 8.52
16) Fehrenbach, a.a.O., S.52. Vgl. aneb Vierhais, a.a.O., S.181. Zýr Heraisbilding «nd Sitaation
der bïrgerlichen Intelligenz ì 1800 siehe 11.a.: Haberlas, J.: Strektiiriandei der
Öffentlichkeit, DarMtidt - »eitied 1982 (12) hes. lap.II «nd hierin 8.7; 6erth, Hans, H.;
Bïrgerliche Intelligent gì 1800; Literatir•issenschaft und Soiialiissenschaft 3, Deutsches
Bïrgertii» und literarische Intelligent 1750-1800, heraisgegeben von B. Litt, Stuttgart
1974, hierin bes. der Aefsati von H.J. Haferkon: Zýr Bntsteiing der bBrgerlich-
literarischen Intelligent ind des Schriftstellers ii Deutschland wischei 1750 ind 1800,
S.113 ff
17) ebenda, a.a.O., 8.55/56. Fehrenbach vernist ý.a. ait 'die iner lahlreicher •erdeiiden
Joirnalisten, Piblitisten ud Schriftsteller*, ait die '»achsende(n) Btchprodaktion' uid
•Pille der Zeitschriften' ind ·Intelligeniblitter•" sofie die » 1800 etn 270-300
Lesegesell schaf ten in Deitschlaid. Hieni Haberias, a.a.O.,
18) Vierhiis, a.a.O., 3.180 ind 182. iti, ebenfalls Lo•enthal, L.: Das bilrgerliche Be»i8tseifl in
der Literehr, Schriften 2, Franktýr! a/K 1981, S. 175
19) Besolders 11 1800 verschirft sich die soliale Lage der Akideiiker infolge der Verdoppelug
der Beierberxahl gegeniiber den Stellelangeboten.
20) Vierhais, a.a.O., S.182
21) Kofter, a.a.O., S.283, hieni aich Fehreibach, a.a.O., S. 57
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Bedeutung nicht unterschätzt werden. Die Tiefe an allge-
meiner Einsicht, die Erkenntnis der relativen Zurück-
gebliebenheit des deutschen Volkes in Verbindung mit der
für den aufgeklärten Absolutismus typischen Situation,
das "Aufstiegsstreben" fast ausschließlich über die
"Beamtenkarriere" 22) der StaatsbUrokratie befriedigen
zu können, schießt vor allem in der Zeit der "napoleo-
nischen Herrschaft" zu dem Gedanken "der Revolution von
oben" 23) zusammen. Die Vorstellung von der "Gesell-
schaftsveränderung 'von oben'" durch gebildete Staats-
diener, "Reformbeamte" 24), geht, wie auch Hegel, davon
aus, daß die Bürokratie entrückt ist "von den älteren
Geburtsständen und den modernen marktgebundenen Interes-
sensschichten" und daher als "enthobene Repräsentanz der
Gesamtheit" 25) zu gelten hat. Diese Konzeption fußt zum
einen auf der "Umfunktionierung der ... literarischen
Öffentlichkeit" zur "politischen" 26), wie sie sich in
der Aufklärung - bei aller Einschränkung - herausbil-
dete. So formulierte Kant in seinem berühmten Aufsatz
"Was ist Aufklärung?" (1784) als Bedingung der Aufklä-
rung die "unschädlichste unter allem, was nur Freiheit
heißen mag, nämlich die: von seiner Vernunft in allen
Stücken öffentlich Gebrauch zu machen" 27). Zum anderen
aber, und hier unterscheidet sich die Theorie der
Reformzeit von der der Spätauf klarung, namentlich von
ihrem Optimismus des sich selbst aufklärenden Publi-
kums 28), soll Über die Tätigkeit gebildeter Beamte das
22) Pehrenbach, s.52
23) Kehrt, a .a.O. , 8.76. Výrl. hiena besolders Beiner litiert nach Felýrenbachý a.a.O., 3.132
24) Pehrenbach, a.a.O., S.84. Tgl. hiena insgesait die Schriften Huiboidts liber ad•inigtrative
Geriletende, N.v.Hu•boldt »erke ÝD f«nf Banden, Darttftadt 1960-1981 Bd. IT. loch die Zensur
«ird von Ýhý êã HuMnisienng gesellschaftlicher Praiis «»funktioniert, gleichsa«
'adiinistrative Pädagogik" betrieben, áàò, H.J.! Politische Zensur bei lilhel» von
Hrboldt, Neue Rundschau, 1987, H.4., S, 184
25) Behrt, a.a.O., 8.72, vgl. hierin Pehrenbach, a.a.O., S,108. Sie konstatiert an dieser Stelle
ii Zisauenhang preußischer Refonen "das Selbstverständnis der Beaitenschaft ... die
Interessen der Allge•einheit in vertreten."
26) Haber•as, a.a.O., S.69, hieni a«ch S.76
27) Kant, I.: lis ift Aufklärung7, Bd. II, S.55. »gl, hieni: Habenas, a.a.O., 8.127 ff
28) ebenda, 8.54; 'Dai aber ein Publik«! sich seibit aufklare, ist eher liglich; ja es ist, »enn
•an ih* nur Freiheit laBt, beiiahe uiuusbleiblich.' Es nß jedoch hervorgehoben «erden, daB
lant il hier litierten Alfsatx die Schlierigkeiten der Aufklärung, die ihr
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Gemeinwesen umgestaltet, d.h. nach neuen, nämlich ver-
nUnftigen Grundsätzen ausgerichtet, also revolutioniert
werden. Was bei Kant noch (nimmt man seine Bestimmungen
definitorisch, ohne auf angelegte Bruche zu reflektieren
wie zum Beispiel das Gewissensproblem im Amte) unter den
privaten Gebrauch der Vernunft gefallen wäre, der im
Interesse des Gemeinwesens ohne Schaden für den
Fortschritt der Aufklärung eingeschränkt werden darf,
soll jetzt, geradewegs in Umkehrung dazu, die entfaltete
Vernunft weniger Staatsdiener unvernünftige Einrich-
tungen des Staatswesens aufheben und durch nach Maßgabe
fortgeschritteneren Denkens vernunftigere ersetzen.
Hierfür sind Fichtes Überlegungen in "über Errichtung
des Vernunftreiches" ein sicherlich radikales, aber eben
gerade dadurch deutliches Beispiel. Er entwickelt hier
nämlich die Vorstellung einer notwendigen "Einrichtung
einer Gelehrten-Republik, die aus ihrer Mitte den
souveränen Herrscher wählen soll ... Auch die ersten
Regierungsbeamten, Minister, müssen aus dieser höchsten
Sphäre der Intelligenz hervorgehen" 29). Konnte sich die
Aufklärung noch von der Entwicklung und Vergrößerung
einer literarisch-politischen uff entiichkeit (Publikum)
über die Destruktion der Vorurteile und die Befähigung
des Menschen zum Bürger Fortschritt hin zu einem
freieren Gemeinwesen und allgemeiner Wohlfahrt ver-
sprechen, wobei der aufgeklärte Monarch als die die
politischen Rahmenbedingungen sichernde Instanz gedacht
wurde 30), so entsteht in der Übergangsperiode ein
Staatsidealismus, der von der gegebenen Möglichkeit und
der gesellschaftlichen Notwendigkeit vernunftiger
StaatsfUhrung durch fortschrittlich gebildete Beamte
ausgeht.
entgegenstehenden Beding«ngen reflektiert ind nicht eine· naiven Aifklinngsopti•isni
heldigt.
29) »lehte, J.â.: Deber Errichten? de« Vemnftreichei, Bd. VII, S.57Î
30) Výrt. hierin u.a. Pehrenbachý ý.a.O., 8.51: 'Der Herrscher (i• aufgeklärten Abiolitigni
P.B,) nrde licht ðlf Gegner, tendem ale Hitter »nd Inaigirator der bürgerlichen
Gesellschaft angesehen. ID der gegebenen Situation »ar es mr «it Dnterstttiing des FBreten
»oglich, die standisch-feidalen Privilegien n beseitigen.'
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Die enorme Bedeutung, »reiche dem Stand der bürgerlichen
Intelligenz, insbesondere den Staatsbeamten zugesprochen
wird, hat im "radikalen Wandel" der Prinzipien des
Staates 31) bzw. in den darin zum Ausdruck kommenden
gesellschaftlichen, politischen und philosophischen Ein-
sichten in die Epoche der Aufklärung ihren Grund. Schon
sehr früh hat W. von Humboldt in seinen "Ideen zu einem
Versuch, die Gränzen der Wirksamkeit des Staates zu
bestimmen" (1972) das "Programm des Liberalismus formu-
liert, das die Reformen bis zur Restaurationszeit hin
wesentlich beeinflussen konnte". Er legt hierin die
"Handlungsmaximen der Repräsentanten desselben" fest.
"Der Staatsdiener ist Verwalter jener bürgerlichen
é
Universalität, die Zweck der Gesellschaft, nicht des
Staates ist, für welche dieser jedoch die Bedingungen zu
sichern und zu garantieren hat, solange es in 'weit-
bürgerlicher Absicht' erforderlich ist" 32). Dem Staat
wird nicht, vermeintlich gesichert durch einen aufge-
klärten Monarchen, die Garantiefunktion fortschreitender
Aufklärung zugetraut, vielmehr wird er selbst unter die
Kontrolle vernünftiger Reflexion genommen, die ihre
empirische Gestalt in gebildeten Subjekten der bürger-
lichen Avantgarde hat. Der Staat wird lediglich zum
"Mittel" 33) vernünftiger Gesellschaftsentwicklung, wo-
raus sich konsequent die Aufgabe der Staatsdiener
ergibt. Sie ist nicht mehr zu definieren als "räsoniert,
soviel ihr wollt und worüber ihr wollt, nur ge-
horcht" 34), sondern die Resultate fortgeschrittener
Reflexion sollen die Staatstätigkeit im Sinne humanen
gesellschaftlichen Fortschritts bestimmen. Der Wandel in
der Staatstheorie, der Vorstellung von der Rolle des
Staatsdieners ist wesentlich in Kants die Aufklärung
vollendenden und zugleich überwindenden Philosophie
angelegt und auch der geistesgeschichtliche Anstoß für
31) Rosenfeldt, H.: lilheli TOD Ruboldt. Bildti« na Technik, Frankfurt a/H 1982, 3.191
32) Rosenfeld, a.a.O., 8.192
33) H••boldt, I TOB.: Über Religion, Bd. I, 3,2³
34) ftant; Beantiortnnø der Frage; laf ist Aefklarengî, Bd. II, 8.61
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die ideal istisch-neuhunianistische Theorie 35), was im
besonderen f Ur die oben erwähnten Bestimmungen Humboldts
gilt 36). Schon in Kants Aufklärungsaufsatz wird das
angegebene Mittel zum Fortschritt der Aufklärung als
"paradox" 37) bestimmt, was heißt, daß die Rolle des
Staatsdieners "nur als Paradoxon" 38) formuliert werden
kann. Kein Zweifel, daß das Erstarken bürgerlichen
Selbstbewußtseins, das in neu-humanistischen Vorstel-
lungen seinen Ausdruck findet und die Kampfstellung
"gegen eine bereits mächtig gewordene staatliche Verwal-
tungsmaschinerie" 39), die Überwindung von im Nachhinein
z.T. recht naiv anmutenden affirmativen Staatsvorstel—
lungen der Aufklärung hervorbrachte. Kant markiert den
theoretisch reflektierten Übergang von der Aufklärung
zum Idealismus, wenn er versucht, nicht nur in dem
erwähnten Aufklärungsaufsatz 40), die Schwächen der
Aufklärungsphilosophie im Sinne der Aufklärung zu über-
winden. Ihm zufolge gilt "Publizität als dasjenige
Prinzip, das allein die Einhelligkeit der Politik mit
der Moral verbürgen kann", d.h. zwischen Staat und
Gesellschaft im Sinne fortschreitender Aufklärung ver-
mittelt 4L) . Habermas hat in Kants Argumentation eine
für das Bewußtsein der Übergangsperiode charakteri-
stische "Ambivalenz seiner Geschichtsphilosophie" 42)
ausgemacht, die in eine offizielle und eine inoffizielle
politische Philosophie einmünde, d.h. in die Vorstellung
"einer aus Naturzwang allein hervorgehenden weltbürger-
lichen Ordnung" und einer, bei der "Politik auf die
35) ï?l. Heydoni, H.J.: Zýr bart•rlichen BildunK Anspruch nil »irklichkeit, Bildan^theoretiiche
Schriften Bind l, Frankfurt a/H 1986 (nkiisftilI »ird Heydorn nur lit lile ind röiischer
Ziffer Ïò den Bind litiert) S.270 f f , der îents Philosophie als eine bestint, die "die
Aiifkläruilicsphilosophie seiner Zeit nicht nur Ibemnden, »onderà a«f eine höhere Stufe
fortgesetit h»t"!
36) ïgl. hieriB Rosenfeldt, a.a.O., S.192ff
37) lant: Bd. II, S.61
38) Xosenfeldt, a.a.O., S.193
39) ebenda, S.192
40) 1þ\. hieni Kants «eitere Schriften: 'Idee u einer illge•eiien Geschichte in
•eltbirferlicher Absicht", 'über den Geleinspruch; Dai u( in der Theorie richtil sein,
tailt «ber nicht f»r die Praxis", "ter Streit der Pahltaten"
M) Heberias, a.a.O., S.128
42) ebenda, S.139
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Herstellung eines rechtlichen Zustandes erst dringen
muß" 43). Das Zweite jedoch involviert eine kritische
Differenz der Aufklärer, der Gebildeten zur tatsäch-
lichen gesellschaftlichen Entwicklungstendenz 44). Das
zu Bewußtsein kommende, erschütterte Vertrauen in die
Harmonie von gesellschaftlicher Entwicklung und Auf-
klärungsfortschritt ist daher nur noch in den "system-
sprengenden Konsequenzen einer ihre politische Absicht
und Wirkung selbst noch implizierenden Geschichtsphilo-
sophie" 45) zu artikulieren. Es bedarf nach Kant für den
"Fortschritt des Volkes zum Besseren" 46) der unge-
hinderten Publizität, in der "freie Kechtslehrer, eben
die Philosophen ... öffentliche(n) Belehrung des Volkes"
betreiben, die allerdings "unter dem Namen von Auf-
klärern (die) als für den Staat gefährlich verschrieen
sind" 47). Mit der Einsicht in die Inkompatibilität von
Staat und Aufklärung nimmt die fortgeschrittenste Re-
flexion Einblick in die Schranken der Aufklärung. Aus
der Anstrengung um deren Überwindung ergibt sich die
moralische Aufgabe der gebildeten Elite in einer libera-
len Staatskonzeption.
Bevor diese äußerst ausdifferenzierten Theoriekonstel-
lationen des Idealismus und Neuhumanismus nach den
Karlsbader Beschlüssen von 1819 unter die Räder der
offen einsetzenden Reaktion gerieten und zur Ideologie
eines fortgeschritteneren Stadiums bürgerlicher Gesell-
schaft, nämlich des Industriekapital ismus, verarbeitet
wurden, haben sie ftir die Dauer ungefähr eines guten
Jahrzehnts zutreffende Beispiele aufzuweisen: politische
Entscheidungen und historisch einschneidende gesell-
schaftliche Veränderungen. Die veränderte Einstellung
zum oder Vorstellung vom Staat ist konstitutiv für die
43) Haberui, S.M
44) "Ab et•a 1780 aber beginnt ÐãåâÊåï¾ BildingSfchicht þtþes de» abeokten Staat ...t»
opponieren. Ber aufgeklärte Seiet i· Bereich der »issenschaft, der Bildung und der
Pïbliiietik strebte nach Vollendung der Freiheit", itosetfeldt, a.a.O., 8,78
45) Haberias, a.a.O., S.142
46) itänt fit. nach Haberlas, a.a.O., S. 142
47) Haberias, a.a.O., S.142
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von der Aufklärungspädagogik sich wesentlich unter-
scheidende idealistisch-neuhumanistische Bildungstheo-
rie. Die Bildung des Menschen zum Menschen rückt in
äußerster Radikalität in dieser Reformzeit ins Zentrum
pädagogischer Reflexion und zwar sowohl in Pichtes durch
"aufklärerische Gewalt" 48) gekennzeichneten Philosophie
des Vernunftstaates und seiner daraus abgeleiteten,
keine Einschränkung duldenden Einwirkung auf die
Erziehung aller 49), als auch in Humboldts Philosophie
des Liberalismus, die von begründeter Skepsis gegenüber
öffentlicher Erziehung mit ihrer einschrankenden Wirkung
auf die Bildung der Menschen getragen ist 50).
Nicht Affirmation oder Negation der Beziehung zum Staat,
nicht die Entdeckung der Notwendigkeit vernünftiger
allgemeiner Erziehung macht die spezifische Leistung
idealistisch-neuhumanistischer Theoriebildung aus, son-
dern ihre äußerste Anstrengung, die Bestimmung des
Menschen auf den Begriff zu bringen und diesen wiederum
zum Zweck des Staates zu erheben. Die Akzeptanz des
Staates durch die Gebildeten war für sie daher von der
Erfüllung dieses Staatszwecks abhängig. Der "gebildete
Mensch müßte dann in den Staat treten, und die
Verfassung des Staates sich gleichsam an ihm prüfen."
Nur so sei "wahre Verbesserung der Verfassung durch die
Nation mit Gewißheit (zu) hoffen" 51). Gefordert ist
also die Bildung der Nation, "Nationalbildung" 52), d.h.
eine für die Übergangsperiode notwendige Beziehung von
Staat und Menschenbildung, die sich keineswegs bloß in
ihren bildungstheoretischen und bildungspolitischen
Begründungen und Explikationen auf die Abschüttelung
französischer Fremdherrschaft zurückführen läßt. Ihre
aus Kants Philosophie hergeleitete kosmopolitische,
48) Heydora; Zýr Genese des leihaugisius, I, S.272
³9) »gi. hiena Fichte, a.a.O., soiie ý.a. die 2., 9. »Bd 10. lede an die deittthe »ation,
50) ((t. hierill V. voi Boiboldt; Ideei u einel Versieh, die Grimen der Xirksa•keit des Staates
il bestiwen, Kap. Ï, in: Hu•boldt, Bd I, S. 103-109
51) ebenda, S.106
52) ³?l. hieni Fientes "Reden an die deutsche Nation' soiie Jach•ann/Passo»; "Archiv Beitscher
Nationalbildgn^ (1812)
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weltbUrger1 i che Begründung ist bestimmend. Gilt schon
das 18. Jahrhundert wegen seiner Flut erziehungs-
reformerischer Publikationen als das pädagogische 53),
wird Pädagogik als subjektiv praktisch werdende Auf-
klärung gefaßt 54), so ist festzustellen, daß "kurz nach
1800 gehäuft ...(die)... bildungsphilosophischen und
bildungsprogrammatischen Schriften des Neuhumanis-
mus" 55) erscheinen, in denen nicht bloß die Vorstel-
lungen bürgerlicher Aufklärung, die erzieherische Uni-
versalisierung bürgerlicher Tugenden weitergetrieben,
sondern eben die Aufklärung und ihre pädagogischen
Bestimmungen unter Kritik gestellt, z.T. hart attakiert
werden. Als Beispiel dazu kann die Programmschrift von
Å .Á . Evers "über die Schulbildung zur Bestialität"
(1807) herangezogen werden, die ein Jahr vor Niethammers
Streitschrift erscheint und die Niethammer entgegen
seinem Vorsatz, keine Namen zu nennen, dennoch einer
"ehrenvolle(n) Erwähnung" 56) für würdig erachtet.
"Die neuhumanistisch-idealistische Bewegung knüpft un-
mittelbar an der Aufklärung an; sie entsteht aus dem
Bewußtsein ihrer Aporie." 57) Es handelt sich um den
Versuch, "das auch von der deutschen Aufklärung letzthin
intendierte, ihr zumeist jedoch immanente Ziel ... auf
die Höhe des Bewußtseins" 58) zu heben. Es soll "die
aufklärerische Vernunft ... zu sich selbst freige-
setzt" 59) werden. Allerdings erfolgt diese Anknüpfung
an die Intentionen der Aufklärung im Bewußtsein darum,
daß sich in der Zeit vor und während der französischen
53) Vgl. hierin (oneffke, 6.: Binleitiing ê· inverlnderten Headrect òîï Samel Baar:
Charakteristik der Briiehingesctriftsteller Deitschlands: Leipîig 1790, ïadai 1981
54) V?l. ebenda, S.ÏIII
55) Buck, a.a.O., S.231
56) lliethi•ier, Pr.I.i Ber Streit des Philantropinifiis nå Hmaois•ui in der Theorie dee
BriiehBHIB-Unterrichts âï¾ãåã Zeit, Jena 1808, bearbeitet von l. Hillebrecht, »einhei³-
Berlin-Baeel 1968, 8.47. (Zitiert »ird nach der Oritinalpaginiem?). »gl. hiena
Blankertt, H.: Beruf soiIdBBg und Utilitarisms, Dusseldorf 1963 S.72 f f . Blanketti'
eritaunen dariiber, daB llietharer ein so "gehassirefs)" und Bnergiebige(s)" "Pa•phlet"
ehrenvoller Emtýnýýnýr fir nrdig hilt, •ird •eiter anten als systeiatisches Problei des
Verständnisses der Streitschrift ¿â entiickeln versieht.
57) Heydorn, II, S.93, Heydorn, II...
58) Keydorn: Zýr Genese des NeghuianiiMS, I, 8.271
59) ebenda, I, 3.271
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Revolution, mit nur wenigen Ausnahmen 60), "die deutsche
Aufklärungspädagogik als zuverlässiges Instrument der
Herrschaft" 61) erwies. Aufklärung war "im Determinismus
der Arbeitsteilung untergegangen" 62).
Der der Aufklärung in jener Übergangsepoche folgende
Neuhumanismus versucht die politischen und z.T. schon
erkennbaren ökonomischen Veränderungen intellektuell zu
bewältigen, mit der Folge eines historisch nur kurz
gehaltenen Gipfels bürgerlichen Selbstbewußtseins 63),
indem auf der Gundlage der Prinzipien der Aufklärung -
also ohne in Ant i aufklarung umzuschlagen! - zur Kritik
der Aufklärung Übergegangen wird und dabei erste
Einsichten in die "Dialektik der Aufklärung" gewonnen
werden. Diese vertieften Einsichten in die Beschränkt-
heit und Verkehrtheit der gerade erst in der Auf-
klärungsepoche sich zur fuhrenden Kraft anschickenden
bürgerlichen Gesellschaft, der die Subjekte dieser
Einsichten selbst angehören, können als Anfang des
anhebenden Bewußtseins von der Widersprüchlichkeit der
Aufklärung begriffen werden. Es werden nicht bloß
Unzulänglichkeiten aufgedeckt, sondern die von der Auf-
klärung behauptete Identität von Mensch und Bürger als
inkompatibel erkannt und erlitten. Hierin ist die
eigentliche Schärfe der Auseinandersetzung jener Epoche,
zumal in der Pädagogik begründet. Nicht ist interes-
sant, daß sich irgendeine Änderung historisch vollzogen
hat, sondern, daß das fortgeschrittenste Selbstbewußt-
sein jener Zeit den Grund der Bornierungen und
Verkehrtheiten seines Zeitalters in den Aporien der Auf-
klärung und damit im Widerspruch bürgerlicher Theorie
und Praxis zu identifizieren vermochte. Die schon seit
Beginn bürgerlicher Gesellschaft objektiv angelegten
60) Heydora ernannt hier besonders C.r. Bahrdt «nd Peter Viliame, die ¿â radikalere«
Vorste l langen »orstoften. Ernannt »erden »on Bahrdt "Rechte and Obliegenheiten der Begendten
lind Untertanen' (1792) and òîï Villanie "Abhandlungen das Interesse der Menschheit »nd der
Staaten betreffend" (1794).
61) Heydorn: Zor Genese des Neiihuianifiiis, I, S.27 ³
W ebenda, S.275
63) Adorno, Th.»,; Theorie der Halbbildung, GS 8, Frankiert a/H 1980 (2) , S.96 ãî·
Hoppelcharakter der (niter, "deseen Balance ïâã aiigenblicks»eise gluckte",
çî
Rücknahmen der Universalität von Vernunft werden von der
bürgerlichen Avantgarde präzise auf den Begriff ge-
bracht. Freilich sind ihre philosophischen und ästhe-
tischen Entwürfe selber noch bürgerlich und erweisen
sich in ideologiekritischer Analyse als bürgerliche
Selbstverständigung auf der Schwelle zum Industriezeit-
alter, der reellen Subsumtion der Arbeit unter das
Kapital. Die von ihnen allerdings angestrebte oder ent-
worfene höhere bürgerliche Versöhnung versteht sich als
Einlösung der Idee der Menschheit in "Weltbürger licher
Absicht" 64). Weltbürgertum steht gegen Wirtschafts-
bUrgertum, der zur Menschheit kosmopolitisch erweiterte
Begriff des Bürgers steht gegen den auf unmittelbare
Utilität beschränkten Menschen als BUrger. In dieser auf
die prinzipielle Bestimmung des Menschen zugespitzten
philosophisch-politischen Entgegensetzung steht auch die
Auseinandersetzung um die wahre Theorie und Praxis der
Menschenbildung. Die Radikalisierung der vernunftigen
Bestimmung des Menschen und die daraus resultierende
Konsequenz für Staat und Gesellschaft bilden das
philosophisch-politische Medium des Streits pädago-
gischer Systeme, wobei die Pädagogik nicht bloß wie
andere Bereiche der Gesellschaft von dieser Aus-
einandersetzung betroffen ist, sondern ihr vielmehr die
entscheidende Arbeit zur Widerspruchsüberwindung
angetragen, diese von ihr erwartet wird. Die enorme
Bedeutung, die der wahren Erziehung als subjektiver
Vorbereitung auf die politische Einlösung dieses weit-
bürgerlichen Zwecks zukam, löste eine emphatische intel-
lektuelle Anstrengung um eine angemessene "Theorie der
Bildung des Menschen" 65) aus. Sie hatte die Idee der
Menschheit, wie sie in Kants das deutsche Geistesleben
tiefgreifend verändernden Philosophie bestimmt war,
pädagogisch einzuholen und verbindlich zu machen. Der
schon in der radikalen Aufklärung (erinnert sei an
Bahrdts die "Allgemeine Revision" einleitenden Aufsatz
64) lant: Idee îu einer allge•eioen Geschichte in »eltber^erlicher Abeicht, Bd. II, S.33 ff
65) Ha•boldti Theorie der Bildung dei Hellsehen, Bd I, 8.234
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"Über den Zweck der Erziehung" (1785) 66)) gewußte mora-
lische Zweck der Erziehung und seine Verträglichkeit mit
der Glückseligkeit des Einzelnen war nun endgültig nicht
mehr der ökonomischen Sphäre oder absolutistischer Poli-
tik anzuvertrauen bzw. mit ihr in zwangsläufiger Über-
einstimmung zu denken. Im Gegenteil; Im Klima unwägbarer
politischer Umwälzungen und revolutionärer philoso-
phisch-ästhetischer Fortschritte wuchs das Mißtrauen
gegen den aufklärungspädagogischen Optimismus; es wird
die Partiku l arität seiner pädagogischen Bestimmungen
durchschaut und damit die Tendenz, die Heydorn folgen-
dermaßen formulierte: "die Produktivität schritt mit
Hilfe der Pädagogik voran, die Lichter des Bewußtseins
wurden ausgelöscht." 67)
Die bürgerlich geforderte Einheit von bürgerlicher Exi-
stenz und harmonischer Entfaltung der Anlagen jedes
einzelnen Menschen, mit der einzig der prinzipielle
Nachweis der VernUnftigkeit und damit der Vorzugs-
wUrdigkeit bürgerlicher Verhältnisse gegenüber feudalen
zu führen war, zerreißt im fortgeschrittenen Bewußtsein
am Ende der Aufklärung, ein Prozeß, der sich schon seit
der Mitte des 18. Jahrhunderts ankündigt 68). Die bür-
gerlichen Ideale müssen historisch erstmals gegen
bürgerliche Bornierungen verteidigt und d.h. einer
radikalen, universalen Begründung und adäquaten ästhe-
tischen Konkretion zugeführt werden.
Diese die Epoche des "Übergangs" charakterisierende
Kritik des Zeitalters, die immer entschiedener in
Gestalt der Kritik an der Aufklärung zur Einsicht in den
Widerspruch bürgerlicher Gesellschaft vordringt und mit
der Hervorbringung des emphatischen Bildungsbegriffs 69)
den Streit um das wahre Erziehungssystem auslöst, ist
66) Ñìðå, J.H. (Hrsg.).: Allreieine Revision def gesa•ten Schol- ind Eriiehan^snesens von einer
Gesellschaft praktischer Briieher, Brster Teil, Hï•burg 1785, Heuárack Vadli/Liechtenstein
1979
67) Heydora; II, S.92
68) Siehe hierin; Heydorn: Zar Genese des leubiiiinisiif, I, S.275 und II, S.92
69) Gidoier, H.G.! »ïhrheit ind Methode, TOingen 1975 (4), 8.7 ff. •Zfischen Kant und Hegel
vollendet sich diese durch Herder beiirkte Präging unseres Begriffe".
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seit der Mitte des 18. Jahrhunderts vielfältig zu
konstatieren und erhält in Verbindung mit "der politi-
schen Bewegung, die vor allem nach 1806 in Deutschland
auf eine radikale Veränderung drängt" 70), ihr radikal
politisches Antlitz, das aus durchsichtigen Interessen
in der Rezeptionsgeschichte kaum bekannt ist 71). Die
Verbindung der "Blute ...(der) bürgerlichen Welt" 72)
mit radikalem politischem Engagement, die in das ver-
fälschte Bild deutscher Geistesgeschichte gar nicht
passen will, ist keine gelegentliche, auf wenige Autoren
begrenzte, sondern ein durchgängiger Zug der Über-
gangsperiode. Es macht gerade die Höhe bzw. Tiefe
bürgerlicher Kunst und Philosophie (eben auch die der
Bildung) aus, daß sie bis zur Selbstinfragestellung und
Selbstkritik bürgerlicher Existenz aufstieg und sich
damit der Partikularität bürgerlicher Praxis entzog oder
entgegenstellte. Die großartigen Schöpfungen deutscher
Kultur seit dem Sturm und Drang bis zu den Höhepunkten
der Romantik sind gerade durch Abarbeitung an der
eigenen bürgerlichen Existenz und der bürgerlichen Ge-
sellschaft als Ganzer bestimmt. Nicht zuletzt ist es
wohl auch die spezifische Situation der bürgerlichen
Intellektuellen, welche die Erfahrungen und Einsichten
von sich als "gegen sich selbst gewandte(n) BUr-
ger(s)" 73) bedingen und in die seit der "zweiten Hälfte
des 18. Jahrhunderts erkennbar (werdende) kritische(r)
Distanzierung vom Arbeitsrealismus der Aufklärung" 74)
einmünden. Von nicht zu unterschätzendem Einfluß im
Prozeß angehender bürgerlicher Selbstkritik sind die
Preisschriften Rousseaus sowie sein "Emile oder über die
Erziehung". Gerade die hier beginnende kontradiktorische
Bestimmung von Mensch und Bürger 75) findet, direkt oder
70) Heydorn: II, 8.92
71) Vgl. Heydorn ãè Vergessen des "Archiï Deutscher Xitionalbildung', die "einen Höhepunkt in
der Geschichte der deutschen Pädagogik" darstellt. Heydorn; Zur Genese des leuhuianisns,
I, S.270
72) Heydorn; II, 8.Ï
73) Heydorn; Überleben durch Bildung, III, 8.2Î8
74) Heydorn: zur Genese des »eïhu•anis•us, I, 8,275
75) Ruisseau, J.J,; B³ile oder Über die Bniehung (1762), Stuttgart 1963, 8.111
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indirekt auf Rousseau bezugnehmend, am Ende des 18.
Jahrhunderts Eingang in die Kritik des Zeitalters und
wird in der idealistisch-neuhumanistischen Bildungs-
philosophie in äußerster Konsequenz ausdifferenziert und
ästhetisch konkretisiert. Wenngleich Rousseaus Kritik
auf das Anclen Régime Frankreichs zielt und sich die
Bestimmungen des Menschen als durch und durch bürger-
liche Kritik am Feudalismus erweisen, deckt Rousseau
doch die Zerissenheit zivilisierter Existenz auf, die
zum Kristallisationskern der Erkenntnis des Widerspruchs
bürgerlicher Existenz werden konnte und damit ent-
scheidend über die bloße Feststellung, in einer Epoche
des Übergangs oder einer Zeit des Verfalls zu leben,
hinauskam. "Gezwungen gegen die Natur oder die gesell-
schaftlichen Institutionen zu kämpfen, muß man sich für
den Menschen oder den Staatsbürger entscheiden, denn
beide in einer Person kann man nicht schaffen" 76). Auch
wenn sich neben Rousseau noch andere Dokumente benennen
lassen, welche dieses Gefühl bzw. diese Einsicht artiku-
lieren, so erhellt Rousseaus keinen Kompromiß duldende
Alternative den Ernst des Dilemmas 77). "Der Bürger will
sich als Mensch erfahren und nicht über eine soziale
Fixierung, die seine Ketten nur geschmeidiger
macht" 78).
Im Deutschland des "Sturm und Drang" wird diese Klage
über die Unverträglichkeit von Menschsein und gesell-
schaftlicher Determination endgültig zum leidenschaft-
lich behandelten Thema bürgerlicher Kultur. Das 1774 von
Goethes "Die Leiden des jungen Werther" ausgelöste
"Werther-Fieber" 79) belegt, daß viele Zeitgenossen
hierin ihr Unbehagen artikuliert fanden, genauso, wie
die Gegner - allen voran der Hamburger Hauptpastor
76) ebendi
77) Likács kilt in seine· Essay ii Goethes "llerther", i· Unterschied fi den îritikern Rouíseais
aas de· Kreis der Aufklärer (ã.B. Voltaire, d'Ale•bert, aich Lessili), 'an dei »ertvollen
Neuen bei Rousseau* fest, "an de· beginnenden dialektischen Heraisarbeiten der Ifidersprïche
der bürgerlichen Gesellschaft'. (Goethe, W. : Die Leiden des jungen llerther, Frankfurt 1973,
8.187)
78) Heydorn: Zur Genese def Neuhu•anisius, I, 3.275
79) Göres »achiort ãâ Goethe.; Die Leiden, a.a.O., 3,212
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Goeze 80) - nicht zu Unrecht die Prinzipien bürgerlicher
Existenz unter Beschuß sahen und daher nach der Verbots-
gewalt der Obrigkeit schrieen. "Das Schaffen des jungen
Goethe ist eine Weiterfuhrung der Rousseauschen
Linie" 81), indem er, wie Lukac deutlich macht, "nicht
bei einer Kritik der bloßen Symptome ... stehen-
bleibt" 82), sondern "den Gegensatz zwischen Persönlich-
keit und bürgerlicher Gesellschaft nicht nur in bezug
auf den halbfeudalen Duodez-Absolutismus Deutschlands
seiner Zeit sieht, sondern in bezug auf die bürgerliche
Gesellschaft im allgemeinen" 83). "Werthers Konflikt ...
zeigt schon den unlösbaren Gegensatz der freien und
allseitigen Entwicklung der Persönlichkeit mit der
bürgerlichen Gesellschaft selbst" 84). Wie deutlich
Goethe diese Unverträglichkeit sah, mag zur Charakteri-
sierung des geistigen Klimas, aus der heraus die
Übergangs- bzw. Reformepoche erwuchs, ein Zitat aus dem
"Werther" belegen: "Man kann zum Vorteile der Regel viel
sagen, ungefähr was man zum Lobe der bürgerlichen
Gesellschaft sagen kann. Ein Mensch, der sich nach ihnen
bildet, wird nie etwas Abgeschmacktes und Schlechtes
hervorbringen, wie einer, der sich durch Gesetze und
Wohlstand modeln läßt, nie ein unerträglicher Nachbar,
nie ein merkwürdiger Bösewicht werden kann; dagegen wird
aber auch alle Regel, man rede was man wolle, das wahre
Gefühl von Natur und den wahren Ausdruck derselben zer-
stören!" 85)
In dem 20 Jahre nach dem "Werther" 1794 erschienenen
Bildungsroman "Wilhelm Meisters Lehrjahre" steht in dem
bekannten Brief Wilhelms an Werner: "Ein Bürger kann
sich Verdienste erwerben und zur höchsten Not seinen
Geist ausbilden; seine Persönlichkeit geht aber verlo-
80) ebenda, S.211
81) kkács, îit. nach fioethe: Die Leiden..., a .a.O. , S. 187
82) ebenda, 8.189
83) ebenda, 3.188
84) Likéci, a.a.O., S.199
85) fioethe; Die Leiden.,., a.a.O., 3.20
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ren, er mag sich stellen, wie er will" 86). Und weiter
wird der Bürger beschrieben: "er soll einzelne Fähig-
keiten ausbilden, um brauchbar zu werden und es wird
schon vorausgesetzt, daß in seinem Wesen keine Harmonie
sei noch sein dürfe, weil er, um sich auf eine Weise
brauchbar zu machen, alles übrige vernachlässigen
muß" 87). Bei allem Bedürfnis "dazuzugehören"' 88), das
in den Lehrjahren mitschwingt, ist die Unversöhntheit
von Brauchbarkeit und Vollkommenheit unmißverständlich
ausgesprochen, ist die Verträglichkeit von Individuali-
tät und Öffentlichkeit "nur auf dem Theater" auszu-
machen 89). Das Theater ist zwar auch "Zufluchtsstätte",
wird aber, und das ist entscheidend, vorgestellt als
"eine sich entfaltende Kultur, die nicht daran gehindert
werden kann, zu voller Blüte zu kommen" 90).
Die ein Jahr nach "Wilhelm Meisters Lehrjahren" 1795
erschienene Schrift Fr. Schillers "Über die ästhetische
Erziehung des Menschen", eine Schrift von eminenter
Bedeutung für die Entfaltung des nachkantischen Idealis-
mus und im besonderen für die neuhumanistische
Bildungstheorie 91), weist der "schöne(n) Kunst" insge-
samt die Funktion des "Werkzeug(s) zur "Veredelung"
zu 92). Im Unterschied zu Goethes Roman ist den Briefen
Schillers über die ästhetische Erziehung sowohl in der
Gegenwartsanalyse als auch in der Angabe des einzu-
schlagenden Wegs ein deutlich universalistischer Zug
eigen. Die Defizienz seiner Zeit, "die nachteilige
Richtung des Zeit - Charakters" 93) identifiziert Schil-
86) Goethe, J.».: »ilheli Heisters Lehrjahre, Heibirger Aufgabe Bd. 7, Haiburg 1968 (?) S.290
87) ebende, S.291
88) Lîienthal, á,a.0,, S.180. ï?l. hier» dis ?«nie lap. Ã 'Voi »erther éõ· (libel· Heister"
3.161 ff
89) Lö»enthal, a.a.O., S.180
90) ebenda, S.177
91) ï?l. hierin beiBIIlich der Bnt•ickleng der Philosophie Ironer, R.: ¿îâ lant i« Hegel,
Tlibingen 1977 (3), 2. Band ½Ë1 f f , mid betogen auf die Bildengstheorie and Pädagogik
Abschnitt 4.4. und 5.1. leiner Arbeit.
92) Schiller, F.; über die esthetische Erziehung des Kenschen, ³â å³âåã Reihe òîï Briefen,
Stuttgart 1977 (in »eiteren litiert als "äethetische Bniehung"), S.31/32 (9.Brief)
93) ebenda, 8.23 (6.Brief)
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1er im Prinzip der Kulturentwicklung, in der immanenten
Struktur gegebener Verhältnisse; die Überwindung des
Widerspruchs wird daher nur von einem allgemeinen Prozeß
erwartet, der als ästhetische Erziehung bestimmt wird
und in der Kunst sein vorzüglichstes Mittel besitzt.
Schillers Analyse konstatiert der Sache, z.T. schon dem
Begriffe nach, den Zustand der Entfremdung als
zwangsläufiges, aus den Gesetzmäßigkeiten existierender
Gesellschaft folgendes Resultat bisheriger kultureller
und politischer Geschichte, in dem die Individuen zum
"Bruchstück" des Ganzen verkommen müssen: "der Genuß
wurde von der Arbeit, das Mittel vom Zweck, die
Anstrengung von der Belohnung geschieden. Bwig nur an
ein einzelnes kleines Bruchstück des Ganzen gefesselt,
bildet sich der Mensch selbst nur als Bruchstück aus;
ewig nur das eintönige Geräusch des Rades, das er um—
treibt, im Ohre, entwickelt er nie die Harmonie seines
Wesens, und anstatt die Menschheit in seiner Natur
auszuprägen, wird er bloß zu einem Abdruck seines
Geschäftes" 94). In Schillers Briefen über die ästhe-
tische Erziehung ist nicht nur Klage geführt über
Disharmonie und verhinderte Persönlichkeitsbildung, son-
dern es ist in äußerster Klarheit und Schärfe der
immanente Zusammenhang der Entfremdung mit dem Prinzip
der Kulturentwicklung 95) festgehalten, die Fragmen-
tierung des Einzelnen als Folge gesellschaftlichen Port-
schreitens der Kultur bestimmt. Dieser Zusammenhang, das
ist das Resultat des ersten Teils seiner Untersuchung,
wird keineswegs als unabänderlich oder gar unaufhebbar
betrachtet und daher als notwendiger abgewiesen. "Es muß
also falsch sein, daß die Ausbildung der einzelnen
Kräfte das Opfer ihrer Totalität notwendig macht" 96).
Ist schon gleich zu Beginn von Schiller das "tyran-
nische(s) Joch" der Gegenwart - "der Nutzen ist das
H) ebenda, 3.20/21, v(l. aicb S.19
95) 4ß\. ebenda, S.19 ind 25
96) ebenda, 8.26 (Bide «.Brief)
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große Idol der Zeit" 97) - angegriffen worden, so erwies
seine nachfolgende Analyse, daß die Defizienz des
Einzelnen ihren Grund im Idol bürgerlicher Aufklärung,
und hier vorzüglich in dessen politischer Instanz, dem
"funktional istischen Staat" 98) hat. Daher kann er denn
auch fragen: "...woran liegt es, daß wir noch immer
Barbaren sind" 99). Seine Antwort: "ein verderblicher
Streit entzweite ihre (der Natur P.E.) harmonischen
Kräfte" 100), ein Streit, eine Entzweiung, eine Zeris—
senheit, die er sowohl in der Kultur als Ganzer, also in
der gesellschaftlichen Dimension, als auch in jedem
Einzelnen erkennt und die daher auch keine Vorstellung
vernünftiger "Staatsänderung" zulaßt, "bis die Trennung
in dem innern Menschen wieder aufgehoben" ist 101).
Schillers Einsicht in den Widerspruch bürgerlicher
Existenz und bürgerlicher Gesellschaft in Gestalt der
Kultur unter der Maxime des "Nutzens" erzwingt eine
emphatische Bestimmung der Bildung, die er als
"ästhetische Erziehung" entwirft 102). Er formuliert den
bestehenden Widerspruch zwischen den Folgen einer
Gesellschaft, die sich unter die politische Maxime des
Nutzens stellt und dem bürgerlichen Ideal universaler
Freiheit, das eben unverträglich ist mit der gesell-
schaftlichen Fragmentierung der Individuen. Es gilt nach
Schiller, den "Streit" der entzweiten "menschlichen
Natur" 103) aufzuheben, soll politischer Eingriff auch
allgemein Freiheit zum Resultat haben können.
Schillers Briefe haben auf der Basis von Kants Philo-
sophie 104) sowohl die grundsätzliche Kritik bestehender
politischer Verhältnisse zu vollziehen als auch den Weg
vernünftiger Überwindung des Streits, der Entfremdung
anzugeben versucht. Er hat damit "nachhaltig" auf "die
97) ebenda, S.( (i.Brief)
98) lick, a.i.O., 3.172
99) Schiller, «.«.O., S.29/30 (8.Brief)
100) ebenda, S.ãî (O.Brief)
101) ebenda, 8.27 (7.Brief)
102) ìfì, i.a.O., Fl 3.83/84 (¡O.Brief)
103) ebenda. 8.20 («.Brief)
104) »gl, Beck, i.i.O., 8.170
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um 1800 herum auftretende Philosophengeneration" einge-
wirkt 105), die grundsätzliche Orientierung politisch-
pädagogischer Anstrengungen angegeben und zwar in
doppelter Weise. Einmal wird die Unverträglichkeit des
Idols des Nutzens mit den Resultaten der Vernunftkritik
eingesehen und zum Ausgangspunkt einer tiefgreifenden
Kritik an der Aufklärung und d.h. an dem in Durchsetzung
begriffenen bürgerlichen Zeitalter gemacht. Zum anderen
rückt der an der Idee der Menschheit orientierte
Bildungsbegriff in den Mittelpunkt 106), und zwar als
einer gemäß der "Idee der Volkserziehung", in dem sowohl
die Entzweiung von Sinnlichkeit und Intellekt als auch
das Elend der Unterdrückung von und Herrschaft über
Menschen zu überwinden angelegt ist 107). Es kann daher
für die Zeit um 1800 und vor allem nach 1800 in der
bürgerlichen Intelligenz vom Bewußtsein des Widerspruchs
der von der Aufklärung bestimmten gesellschaftlichen
Verhältnisse ausgegangen werden, die ihren Ausdruck
mit der Insistenz auf Überwindung - auch im erbitterten
Streit um richtige theoretische Grundlagen pädagogischen
und politischen Engagements findet. So entwickelt bei-
spielsweise Fichte 180^/05 in seinen Vorlesungen über
die "Grundzüge des gegenwärtigen Zeitalters" eine Ge-
schichtsphilosophie, in der das gegenwärtige Zeitalter
der Aufklärung als eines beschrieben wird, in dem die
"Autorität und mit ihr die Vernunft ... abgeworfen
wird" 108), mit der Folge, daß nur "der blosse, reine
und nackte Egoismus", nur der "persönliche(n) Vorteil zu
befördern" übrigbleibt. Die "Grundeigenschaft und der
Charakter eines solchen Zeitalters ist der, dass ...
alles, was es denkt und thut, nur für sich und seinen
105) Back, i.a.O., 8.170. ïgl. hien» Jane, Chr. /Schteider, H. (Dreg); Mythologie der
ïerBinft, Fmkhrt á/Ç 1984, »elche Arbeiten liber das "älteste Systeiprogra—' des
deutschen Idealisms eiithilt.
106) Heydorn, II, 3.98
107) Tgl. hieni den reiten Teil des ältesten ¡iyste•progra—s des deitschea Idealisms, sowie
ÝD Jane/Schneider (Hrsg), a.a.O., S. 47 and 57
108) Fichte: Bie Grandiige des gegenrirtigei Zeitaltere, Bd. VII, S.65 (5.»orlsg.). Tgl. Hegel,
G.I.Pr.; Phano•enologie des Geistes, Frankhrt a/H 1975 (2), 3.398 ff
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eigenen Nutzen thue" 109). "Fichtes Analyse der 'Ver-
kehrtheit' des gegenwärtigen Zeitalters" 110) beruht
also auf der Erkenntnis, daß das "Fallenlassen des
Zwecks für das Mittel" 111), die "absolute Gleichgültig-
keit gegen alle Wahrheit" 112) in der Absolutsetzung der
von der Einholung vernünftiger Allgemeininteressen abge-
lösten, emanzipierten Partialinteressen der Privat-
eigentumer, gefaßt als egoistischer Nutzen, seinen Grund
hat.
Ganz ahnlich bestimmt auch Silvern in seinen Vorlesungen
Über Geschichte 1807/08 die Ursache der einschneidenden
Veränderungen seiner Zeit, eine Zeit, die nach SUvern
f Ur die, die noch nicht gefühllos und gleichgültig
geworden sind, sich als "Schweben" zwischen einem
"scheidenden" und einem "herannahenden" Zeitalter
darstellt 113). "Der edelste und höchste Zweck ... um
als wUrdiger vollkommener Mensch sich selbst und andre
gleichfalls wUrdigen und vollkommenen Menschen zu
genügen der verschwand ganz" 114), "ein brauchbarer Mann
zu sein (ward) die höchste Empfehlung", "der ganze
Mensch (wurde) ... als ein Mittel, als ein Werkzeug ...
betrachtet" 115). "So ist das Zeitalter innerlich
gelahmt, ausserlich zerissen, keine innere Kraft, die es
zu einem lebendigen Ganzen organisch verschmelze,
sondern auf sich zurückgezogen ist jeder sich selbst
sein Nächster, seine Welt, sein Gott" 116).
Die Zeit der Herausgabe von Niethammers Streitschrift
ist also vielfältig belegbar eine, die nicht nur vom
Bewußtsein bestimmt ist, in einer übergangsepoche zu
leben, sondern eine, in der das fortgeschrittene
109) Pichte: Bd. ÐÉ, S.66 (5Ëîã1¾1.)
110) Back, a.a.O., S.232
111) Fichte; Bd.ÐÉ, S.103 (T.ïorlsg.)
112) Fichte fit. nach Buck, a.a.O., 8.233
113) Silvern, J,».; îorleeiiBïºen aber Geschichte, in: Kittheiliifen ans de· Litteratnrarchiv in
Berlin, III.Bd., 1901-1905, Berlin o.J., S,U (23te Stinde)
114) ebenda, 3.32
115) ebenda, 8.33
116) ebenda, 3.36
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bürgerliche Selbstbewußtsein zur Einsicht in den Wider-
spruch bürgerlicher Gesellschaft vorgedrungen ist und
hieraus konsequent auf prinzipielle Überwindung drängt.
Infolgedessen hat sowohl die philosophische Aufdeckung
der wahren Ursachen als auch die Auffindung der zu
ergreifenden angemessenen pädagogisch-politischen Mittel
Priorität.
Die Streitschrift nun ist die Explikation dieser zeit-,
kultur- bzw. staatskritischen Auseinandersetzung in der
Sphäre der Pädagogik, der Niethammer die Gestalt des
Streits von Philanthropinismus und Humanismus gibt, eben
als Streit um das richtige System erziehenden Unter-
richts. Die in jener Epoche gängige Zeitkritik, welche
l
den Antagonismus von Uti litat und höchstem Zweck als
Grund der Zerissenheit des Zeitalters ausmachte, trifft
die pädagogische Theorie und Praxis mit voller Wucht,
weist sie ihr doch in Gestalt der alten Systeme Schuld
an jenem Zustand zu und setzt zugleich enorme Hoffnungen
auf sie, in Gestalt einer neuen, an der Bildung des
Menschen zum Menschen orientierten Erziehung 117). Die
Auseinandersetzung um die wahre Theorie und Praxis der
Menschenbildung, des "Erziehungsunterichts" 118) in der
Terminologie Niethammers, ist daher keineswegs bloß
peripher von den philosophischen und politischen
Auseinandersetzungen betroffen, sondern aufs engste mit
ihnen verwoben, sind doch sowohl der Zweck als auch der
Inhalt der Erziehungssysteme der Aufklärung unter Kritik
gestellt und Hoffnung auf entscheidende Veränderung nur
berechtigt, wenn ihr Mangel und ihre Unzulänglichkeit
aufs Deutlichste und im Grundsatz aufgedeckt werden
können. Ist das Dilemma der Zeit nicht nur eines
äußerlicher, politischer Gegensätze, sondern vor allem
eines der Verfassung der Menschen, ihrer inneren Zeris-
senheit und Fragmentierung, dann hängt von der
Erkenntnis der wahren Menschenbildung die vernünftige
Entwicklung des Staates bzw. der Gesellschaft insgesamt
117) Býçký a.a.O., 3,231; 'Zeitkritik ale Uoti» dei leahiianiitisehen Bildingebegriffs'',
118) liethaiier: Streitechrift, Fl S.3/4
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ab. Die der Erziehung des Menschen zugedachte, von ihr
erwartete Aufgabe im historischen Prozeß allgemeiner
Humanisierung, soll Bedingung historischer Versöhnung
gesellschaftlicher Zerissenheit sein. Diese Einstellung
erklärt sowohl die Schärfe der kritischen Analyse des
alten Systems als auch den Eifer der pädagogischen
Anstrengung um individuelle und menschheitiiche Ver-
söhnung.
In Niethammers pädagogischer Hauptschrift kommt die
Schärfe der Kritik schon im Begriff des "Streits" zum
Ausdruck, der als unmißverständlicher Hinweis zu deuten
ist, daß es sich hier nicht um das wissenschaftsbe-
flissene Referat neuen Wissens in der Pädagogik, um
vermehrte Kenntnisse in Sachen Erziehung handelt. Daß
Niethammer, seit dem 15.9.1808 (im Jahr der Veröffent-
lichung der Streitschrift) zum Oberschulrat bei der
geheimen Genera l sekt ion flir die öffentlichen Unter-
richts- und Erziehungsanstalten in Bayern ernannt, es
für "weniger nöthig" hält, "den Frieden zu bringen als
den Krieg, (um) den einmal erhobenen Streit in seiner
ganzen ... Allgemeinheit aufzufassen, und das herrschen-
de Unterrichtssystem unseres Zeitalters in seinem ganzen
Umfange anzugreifen" 119) läßt erkennen, für wie ent-
scheidend er es hält, "das Grundprinzip der Opposition
im Ganzen zu fassen", d.h. den "Gegensatz der Päd-
agogik" 120) als grundsätzlichen herauszuarbeiten. Die
Radikalität der für notwendig befundenen Kritik am
selbst erst neuen und genuin bürgerlichen philanthro-
pinistischen System der Erziehung, das noch "Kant mit so
großen Hoffnungen begrüßt hatte" 121), ist infolgedessen
nur angemessen zu verstehen, wenn man um die präzise und
das Ganze umfassende Kritik bürgerlichen Selbstbewußt-
seins jener Zeit weiß, für das die Bildung keineswegs
zur bloß pädagogischen Kategorie wurde, sondern zu
einer, die hin auf die vernünftige Gestaltung der
119) ebenda, 3.5
120) ebenda, ½Ë
121) Höjer, a.a.O., 8.35/36
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Bedingungen menschlichen Lebens insgesamt angelegt
war 122). Es ist daher für die folgende Untersuchung von
Niethammers Streitschrift entscheidend, daß man in ihr
keinen Beitrag sieht, der einer Reform des Schulwesens,
als einer Reform unter vielen, lediglich ein fach-
spezifisches Gutachten zugrundelegt. Vielmehr ist zu
erkennen, daß es sich um ein Dokument handelt, in dem
die theoretische Auslegung der Situation bürgerlicher
Gesellschaft an der Schwelle zum Industriekapital ismus
als notwendig erkannt wird und bildungsphilosophische
Einsichten zur Grundlage bildungspolitischer Maßnahmen
dienen sollen. Es handelt sich um die bürgerliche
Selbstinterpretation in einer historischen Epoche, die
ý
schon und noch zu einer solchen fähig ist. In der
bildungstheoretischen bzw. bildungsphilosophischen Re-
flexion jener Zeit wird das Verhältnis des Einzelnen im
Sinne des Besonderen zum Allgemeinen in bis dahin und
seither einmaliger Konsequenz ins Zentrum allgemeinen
Interesses gestellt, und zwar als das entscheidende
Problem der Geschichte der Menschheit. Weder darf der
Einzelne bloß der Allgemeinheit subsumiert werden, soll
ihm Autonomie und Subjekt-Sein zukommen können, noch
darf der Vervollkommnung Einzelner die Allgemeinheit,
die allgemeine Bedingung der Reproduktion eines jeden,
preisgegeben werden. Die "Gratwanderung" zwischen un-
reflektierter "Individualisierung" und "Indienstnahme
des Einzelnen" 123) - die eingesehen zu haben Rosenfeldt
Humboldt attestiert - rUckt ins Zentrum jeder ver-
antwortlichen Reflexion jener Zeit, eben auch der
Niethammers. Es handelt sich also bei den bildungs-
philosophischen Reflexionen und Entwürfen in Absicht auf
bildungspolitischen Eingriff (z.T. personell identisch
wie bei Humboldt und Niethammer) nicht um die Erörterung
untergeordneter Detailprobleme der Fachwissenschaft Pad-
122) Die "enechuldige" Behandliig gnndlegender Teite def Ne«h«ianisin8 - gerade euch von
Niethaners Streitschrift - als schilpadatogiscbe Beiträge verkennt die entscheidende
gefchichtsphilosophischen ud politischen Diiensiooen hunnietischer Bildan?. Siehe hierin
Abschnitt 2,2. ãâã Eeieption der Streitschrift.
123) Rosenfeldt, H.; Itilheli von »»boldt - Bildung und Technik, Frankfort a/K 1982, S. 121
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agogik, sondern um die Erkenntnis und Bewältigung des
wesentlichen Problems der Gesellschaft, das nur als
bildungstheoretisches angemessen zu artikulieren ist.
Hieraus politische Konsequenzen zu ziehen, waren in
jener Epoche Bürger noch in der Lage, die emphatische
Bestimmung des Begriffs der Bildung legt davon Zeugnis
ab 124). Daß Niethammers pädagogische Hauptschrift sich
diesem Grundsatzproblem bürgerlicher Bildung in jener
Zeit, in der "alle Bedingungen des Lebens so mächtig
verändert" 125) werden, stellt, er das Prinzip des
Streits pädagogischer Systeme historisch und systema-
tisch rekonstruiert, bescheinigt ihm kein geringerer als
Schelling 1809. Diese Rezension von Niethammers Streit-
schrift in der "Jenaischen Allgemeinen Literatur-
zeitung", darf als "eine(r) der wichtigen Texte jener
Debatte" 126) gelten. "Bei jeder Untersuchung eines
Streites, die besonders eine Ausgleichung beabsichtigt,
ist die Auffindung des Grundgegensatzes das Wichtigste.
Der f Ur den gegenwärtigen Streit gefundene möchte so
ziemlich für den Streit der ganzen Zeit gefunden
seyn" 127). Niethammers allgemeine Studie zum Streit
innerhalb der Pädagogik in Deutschland ist verfaßt unter
dem Einfluß der spezifischen Verhältnisse in Bayern, die
Niethammer seit seiner Arbeit in Würzburg ab 1804 prak-
tisch kennenlernte und deren schulpolitische Entwicklung
er aufmerksam verfolgt. Allemal ist die Veröffentlichung
seiner pädagogischen Hauptschrift auf seine 1808
beginnende Tätigkeit in der neugeschaffenen Schulbehörde
Bayerns bezogen. Niethammers pädagogische Publikation
sowie seine reformerische Arbeit in der obersten
Schulbehörde seit 1807 bzw. 1808 fallen in die von
tiefgreifenden politischen und gesellschaftlichen Ver-
124) ". . .es ist àie Bildong selbst, die die politische Idee enetgt, je iinalwendbtrer sie in def
Politische einbeiogen »irá; sie erieugt die politische Idee als Frage nach ¿ér
geschichtlichen Hoglichkeit der Ha•anitat," Heydorn; Zm ïerhaltnis von Bildeng und
Politik, III, S,19
125) Schelling, r.II,J. in; Schel ling Werke, heraisgegeben òîï H. Schröter, minchen 1959, 3.Brg.
Bd., S, t59
126) Buck, a .a .O. , S.237
127)'Schelling, à.â,0,, S.460
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änderungen bestimmte Reformperiode Bayerns, der sog.
"Ära Montgelas" 128).
In der Amtszeit von Montgelas, der von 1799 bis 1817
Ministerpräsident Bayerns war, vollzog sich seit 1801
(Friedens- und Freundschaftsvertrag mit Frankreich) eine
Annäherung an das revolutionierte Frankreich, die 1806
in der GrUndung des Rheinbundes, deren Mitglied Bayern
als wichtiger Teil des "dritten Deutschland" 129) wird,
seinen außenpolitisch deutlichsten Ausdruck fand.
Innenpolitisch zeichnet sich Montgelas mit seinen
Neuerungen als "konsequenter Reformer" 130) aus, die er
schon in den 90er Jahren vor seinem Regierungsantritt
programmatisch formulierte. Dadurch wehte in Bayern, im
Gegensatz zu Preußen unter vom Stein, Baden unter Brauer
und Nassau unter von Gagern, "von Anfang an ein
schärferer revolutionärerer Wind" 131). In Bayern wie
auch in den weiteren suddeutschen Rheinbundstaaten Baden
und Wurtemberg, die zur Zeit des preußischen aufge-
klärten Absolutismus noch unter Einfluß von Kaiser und
Reich standen, war der "Reformeifer der Beamtenschaft
noch ungebrochen" 132), was dazu führte, daß in ihnen
die "größere Nähe zu den Errungenschaften der franzö-
sischen Revolution viel unmittelbarer spürbar war als in
Reformpreußen" 133). So erklärte sich Bayern 1807 auf
der Mailänder Konferenz bereit, "Reformen nach
französischem Vorbild durchzufuhren" 134). Die mit
Montgelas ausgehandelten "dispositions générales" sahen
die "Annahme einer Konstitution", die "Rezeption des
Code Napoleon" und den "Ausbau einer zentralistisch-
bürokratischen Staatsverwaltung" vor 135). 1808 erfolgte
128) FehrenbacD, a.a.O., 8.79. Tgl. liber das 'th Bayern so ereignisreiche Jahr 1606' eirscbing,
H.; Pr.I. Niethatier and das bayerische Generðlkonsistorie» 1806, in: Zeitschrift flir
ïirchengeschkbte, 21.Jg., I.Heft 1952, S.m
129) Braibach, N.: YOD der franiösischen Revolution bis fui Wiener Kongreß, Hinchen 1983 (6),
S.78
130) Fehrenbach, a.a.O., S. 81
131) ebenda, S.79
132) ebenda, 8,79
133) ebenda, 3.88
13³) ebenda, 3.77
135) ebenda, 8.77
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daraufhin die VerkUndung einer "Staatsverfassung" und
die Durchführung einer "Strafrechtsreform" 136). "Die
Verwaltungsreorganisation, die 'revolution administrati-
ve' , wie sie Montgelas nannte, stand ... im Zentrum der
Gesamtreform", gemäß der Aufgabe, "die gesamte Staats-
organisation nach dem Prinzip der Rationalität und
Zweckmäßigkeit auf eine feste, einheitliche Basis zu
stellen" 137). "Die bayerische Konstitution von 1808
bezeichnet so in ihrer Präambel die Vereinheitlichung
und Konzentration des Staates als ihren Haupt-
zweck" 138). Die bayerische Konstitution vom 25.5.1808
war neben der "nach Weisungen Napoleons in Paris
entworfene(n)" westfälischen Akte vom 15.11.1807, der
sie nachgebildet wurde, die einzige tatsächlich einge-
führte Konstitution in jener Zeit. Sie hatte bei allen
Einschränkungen bezüglich des Wahlrechts und Wahlver-
fahrens der Volksvertreter einen modernen Zug im Unter-
schied zum aufgeklärten Absolutismus, aber auch zu den
"preußischen Projekten einer 'ständischen Repräsentativ-
verfassung' ". So war die "Repräsentantenversammlung
nicht mehr ständisch" zusammengesetzt 139) und die
"konstitutionelle Sicherung der Grundrechte orientierte
sich stärker als in Preußen am Gleichheitsgrundsatz".
"Die rheinbündischen Reformjuristen (Anselm von Feuer-
bach, Ludwig Harscher von Almendingen u.a.) inter-
pretierten den Code Napoleon, dessen Rezeption sie
vorbereiteten, als Gesetzbuch eines konstitutionellen
Rechtssaats, in dem die bürgerliche Freiheit erst durch
136) Bmbich, a.a.O., S.93
137) Petrenbach, a.a.O. , 8.80
138) ebenda, 8.81
139) Pehrenbach, a.a.O., 8,82, 8iehe ebenda 8.108 nr Different der ïonieptionen; "Gerade auch
òîã dei Hintergrund der preiBischen Bntticklýýnýr lird ee erklärbari «aru· in den
Rheinbindetaaten die beiden eitre•eten Verfechter der Staatsmïerânitat - Kontýrelas in
Bayern und Reittenstein in Baden - zugleich Anhänger des Reprieentativgedankent nren
...Souveränität und Repräsentation liaren Begriffe, die de· frmötiechen 8taatidenken ?e»aj)
lusaiiengehörten, indernfalls drohte die Gefahr, die lieh i· PreiBen der Restauration «eit
•ehr abieichnete alf in den kons t i tut i one 11 en siddeutichen Staaten, nailichi da? der
techflisch verbeiserte und •odernisierte ïemltimgB- und Regiernngsapparat â³ã ein
perfekteres Instrnient schuf, 11 die traditionellen alten flerrschafttinterefsen
dirchiMsetien,'1
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die politische Freiheit, die Teilnahme der Bürger an der
Gesetzgebung, auch wirklich verbürgt sei" 140).
Im Rahmen dieser allgemeinen Reformen von Staat und
Gesellschaft in Bayern kommt dem "Religionsedikt" von
24.3.1809 und den ihm vorhergehenden philosophischen
Auseinandersetzungen und politischen Entscheidungen vor
allem für die Veränderung der Begründung und Organi-
sation des Schulwesens besondere Bedeutung zu. Gerade
Niethammers Arbeit ist von dieser spezifisch bayerischen
Religionssituation gekennzeichnet, wobei jedoch auch die
besondere Bedeutung der Religion in der Bildungslehre
Niethammers, bedingt durch seine spezifisch mõral- und
religionsphilosophischen Studien seit seinen frühen
Jenaer Tagen mit Fichte ihn in besonderer Weise für
diese Auseinandersetzung vorbereitet' hat. Der Staat
betrieb "gerade im katholischen Bayern eifrig die
Einfuhrung der Kirche in das staatliche Gefiige", die
Anerkennung der "Grundsätze der Toleranz" und verkündete
die "Parität der Bekenntnisse". Diese Entwicklung war
die Bedingung für die umfangreiche "Berufung von
Protestanten in den Staatsdienst" 141). Es handelt sich
in der Hauptsache um "ehemalige Angehörige der Uni-
versitäten Jena und Göttingen" 142), zu denen auch
Niethammer gehörte, welche das herrschende geistige
Klima zugunsten der Über die Aufklärung hinausgehenden
idealistischen Philosophie respektive des Neuhumanismus
veränderten.
Niethammers Berufung nach Bayern am 5.7.1804 f Ur das
Fach Sittenlehre und Religionsphilosophie an die
Universität Würzburg, nachdem Würzburg 1803 an Bayern
Übergegangen war, bei gleichzeitiger Ernennung zum
Konsistorialrat und Oberpfarrer der protestantischen
140) ebenda, 3.83
141) Braubach, a.a.O., S.93
M) Schianiaier, K.: Friedrich ²ïàâîå² Nietha—er, ein bayerischer Schul ref omator l,
(eimijler) Teil, Kiethaners Leben lód Kirken bis zu· Jahre 1807, Haneben 1937, Neudruck
Aalen 1974, 3.75. »gl. hien« Birkhardt, R, ¡D ie Berufungen ndch titbayern loter de·
Hinisteriu» Hontgelas, ffiinchen 1927; rink, Ph.; Von der Aufklärung zýr Roiantik, Munchen
1925; Loe»e, H,: Friedrich Thiersch. Ein Huianistenleben i« Rahien der Geistesgeschichte
seiner Zeit, Hauchen 1925
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Gemeinden 143) verdankt Niethammer dieser schon 1803
einsetzenden, durch protestantische Gebietsgewinne aus-
gelösten paritätischen Tendenz. Eine besondere Rolle
spielte dabei das Betreiben Montgelas, die Würzburger
Universität grundlegend neuzugestalten und "von hier aus
einen bestimmenden Einfluß auf das Geistesleben der
ganzen Nation aus(zu)Uben" 144). Inhaltlich entscheidend
daran war die Aufhebung der alten Fakultätsgliederung,
zugunsten der Einteilung in allgemeine und besondere
Wissenschaften, wobei die ersten " 'zur höheren geisti-
gen Kultur Überhaupt ohne Rucksicht auf einen besonderen
Stand im Staate' gehörten", die anderen "zur Ausübung
einer besonderen Funktion im Staate erforderlich wurden"
145). Als Haupt der ersten Klasse wurde Schelling
berufen, der vermutlich Über ThUrheim sich auch fUr
Niethammers Berufung verwandte 146). Die Veränderung der
Universitätsgliederung bedeutete fUr die theologische
Fakultät, die nun eine Sektion der zweiten Klasse von
Wissenschaften wurde, "daß auch der protestantischen
Theologie eine Statte eingeräumt wurde und daß sie mit
der katholischen zugleich zu einer paritätischen Sektion
unter dem ... abstrakten Namen einer 'Sektion der fUr
die Bildung des religiösen Volkslehrers erforderlichen
Kenntnisse' vereinigt wurde" 147). Zwar änderten sich
die Verhältnisse fUr Würzburg, als es 1806 an den
früheren Großherzog von Toscana fiel und wieder
katholisch wurde, aber es demonstriert die "politische
und kulturelle Gestaltung des modernen Staates" 148)
unter Montgelas, die sich ebenfalls deutlich in der
Verlegung der Universität von "Ingolstadt nach Lands-
hut" 149) und der "Reorganisation ... der Akademie der
Wissenschaften" 1807 ausdruckt. Der mit der Berufungs-
143) V?l. Schiarï•aier, a .a .O. , S.63
M) ebenda, 8.62
145) Schianiaier, a.a.O. , 3.62
146) ebenda, S.63
147) ebenda, S.62
148) ebenda, S.75
149) Braibach, a.a.O. , S.93
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politik protestantischer Gelehrter, Verwaltungsbeamter,
Künstler und Schulmänner aus dem damalig fort-
schrittlichen Norden Deutschlands beabsichtigte "Zustrom
frischer geistiger Kräfte und Anregungen" führte, wie es
Schwarzmaier formuliert, zu einem "leidenschaftlichen
Ideenkampf" 150) mit den Brennpunkten München und
Landshut. Er bewirkte eine geistige Umschichtung, die zu
"beispiellosen Auseinandersetzungen zwischen dem alt-
bayerischen - mit einem starken Schuß an Aufklärung
durchsetzten - Katholizismus und den vorwiegend nord-
deutschen Strömungen der Aufklärung, des humanistischen
Klassizismus und der Romantik" 151) führten. Dieser
Kampf um geistig-philosophische Positionen schlägt sich
auch im sog. "Schulkampf" 152) nieder, ist doch der
"Streit der ganzenzeit", den Schelling in Niethammers
Streitschrift aufgedeckt glaubt, der Streit um die
angemessene Bestimmung von Humanität, im Grunde ein
pädagogischer: um die richtige, praktische Bestimmung
des Menschen als Subjekt. Im Lichte dieses "Ideen-
kampfes" betrachtet, erscheint Niethammers pädagogische
Hauptschrift auch als Auseinandersetzung mit dieser
spezifisch bayerischen Situation.
Der "Schulkampf" bzw. die Kette schulpolitischer Refor-
men in Bayern beginnt schon 1773 mit der Auflösung des
Jesuitenordens, umfaßt "acht Umgestaltungen" und endet
mit dem Lehrplan Thierschs 1829. Der Zeitraum in dem
Niethammer schulpolitische Verantwortung trug, war auch
nicht der letzte dieser Kette, wohl aber sehr
bedeutsam 153), fällt in ihn doch die Durchsetzung des
Neuhumanismus 154), die Überwindung der bis dato
dominierenden pädagogischen Vorstellungen des aufgeklär-
ten Absolutismus, der Aufklärung.
Dieser Durchbruch des Neuhumanismus war Resultat und
150) Schiariiaier, a.a.O., S.75
151) Sch•arnaier, a.a.O., s.75
152) H. Loen tit. nach Schiari•aier, a.a.O., S.76
153) Höjer, a.a.O., S.41. Vgl. Sch»ariiaier, a.a.O., 8.76-61: 'Die Etappen der
schal^eschichtiichen Bnt»ickl»ng"
154) Scbian•aier, a.a.O., S.65
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Movens der Mont ge l as schen Reformpolitik. Parität der
Religionen sowie ihre Einfügung in Staatsinstitutionen
brachen retardierende politische Kräfte. Die Neuglie-
derung der Universitäten, die Reorganisation der Aka-
demie der Wissenschaften im Verbund mit einer zügigen
Berufungspolitik fortschrittlicher Persönlichkeiten
schufen Bedingungen progressiven geistigen und poli-
tischen Klimas, die die Vorausetzung der Durchsetzung
neuhumanistischer Bildungskonzeptionen waren. Gerade die
Akademie der Wissenschaften war als "Quellgrund der
gesamten Bildungsbestrebungen ... gedacht". Ihr erster
Präsident Fr. H. Jacobi war nach Aussage von Burkhardt
bei den "Berufungen von Neuhumanisten nach Bayern
hervorragend beteiligt" 155).
Wenn es auch Niethammers Tätigkeit als Oberschulrat der
Geheimen Genera l sekt ion zufiel, "die Reform im neuen
Geiste durchzuführen" 156), erfolgten doch schon vor
1808 Änderungen im Sinne des Neuhumanismus, so der
Nachtrag für die Realklassen von 1805, der die
"Vermehrung der Stundenzahl für die alten Sprachen und
Aufnahme des Griechischen^orsah. Die neue theoretische
Tendenz war u.a. schon 1805 in Fr. Asts Antritts-
vorlesung in Landshut, in Fr. Jacobs Antrittsrede 1807
im MUnchner Lyzeum, aber auch im Antrag zur Modifikation
der Schulpläne von Zentner 1807 - die allerdings schon
von Auffassungen Niethammers durchgedrungen sind — zu
erkennen 157). Niethammers Aufgabe, zu der er von der
Regierung ausersehen wurde, war nun die Durchführung der
"Lehrplanreform im neuhumanistischen Sinne" 158), womit
"der Entscheidungskampf zweier grundverschiedener Bil-
dungsauffassungen um den Einfluß auf die Organisation
des gesamten Bildungswesens und die Gestaltung der
Lehrplane" 159) begann. Daß, "wie allenthalben" auch in
der bayerischen Reformperiode unter Montgelas, "der
155) 3ch»art·aier, ý,a.O., S.89
156) Höjer, a,ê.O, , 8,42
157) Schiaffa ier, a.a.O., 3.88-90
158) ebenda, S.73
159) ebenda, 3.91
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Staat sich mit Nachdruck der Erziehung und Bildung
annahm" 160), geschieht zweifellos aus dem Interesse der
"Schaffung des modernen Einheitsstaates", dem auch die
"Schulpolitik" zu dienen hatte 161).
Die politische Forcierung des Durchbruchs des Neuhuma-
nismus durch die führenden Politiker und Staatsmänner
jener Zeit markiert ein Charakteristikùm der Über-
gangsperiode Bayerns, wie wohl auch der Rheinbundstaaten
insgesamt, nämlich den Versuch, schon als borniert
erkennbare bürgerliche Entwicklungen von Beginn an zu
überwinden. Diese Wende darf jedoch keineswegs als
prinzipielle Abkehr von staatspolitischen und bürger-
lichen Interessen Überhaupt hin zu "rein" menschlichen
Orientierungen gedeutet werden. Allerdings werden utili-
taristische, am Unmittelbaren ausgerichtete Konzepte und
Theorien als unzureichend und kurzsichtig eingeschätzt.
Für den Bereich von Erziehung und Schule hieß das, daß
unmittelbar nutzliche und staatsbejahende Erziehungs-
konzepte von wahrer Menschenbildung abgelöst werden
sollten, wobei dieser nicht antistaatliche bzw. anti-
bürgerliche Intentionen zugrunde l agen, sondern im
Gegenteil die Vorstellung bestand, auf diese Weise den
wahren Interessen von Staat und bürgerlicher Gesell-
schaft besser dienen zu können.
In dieser Begeisterung für die progressiven Staats- und
Bildungskonzeptionen äußert sich theoretisch der Beginn
eines Wandels innerhalb der bürgerlichen Gesellschaft,
der real erst später sich vollzog, nämlich in der
Umwälzung zum Industriekapital ismus, der reellen
Subsumtion der Arbeit unter das Kapital. Die reelle
Unterordnung unter ein Abstraktum, die Jahrzehnte später
auf dem Kontinent tatsachlich stattfand 162), ist
theoretisch in staatspolitischen, philosophischen und
pädagogischen Entscheidungen und Entwicklungen gegen
160) Braebach, a .a .O. , S.93
161) Schiartiaier, a.a.O. , 8.90
162) ïiilischer, J.; À11(å»å³âå llirtschaftsgeschiclit« des Kittelalters und der Nemeit, Hlinchen
»ien 1976 (6) Band 2, S.475 ff
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unmittelbar anschauliche oder nützliche zugunsten
abstrakter Interessenbegründungen zumindest angelegt.
Die Einsicht in die Objektivität abstrakter Bestim-
mungen, die weder empirisch verkürzt sind, noch
unglaubhaft gewordenen rationalistischen Beistands
bedürfen, hat Kants Transzendentalphilosophie eröffnet,
eine Philosophie, an der direkt oder indirekt die
führenden Köpfe jener Zeit maßgeblich ihre theoretische
Bildung erfuhren. Mit der Idee der Menschheit, den
Ergebnissen des Kantischen Kritizismus insgesamt, war
eine vernünftige Begründung objektiver Erkenntnisse und
objektiv verbindlicher Allgemeininteressen gelungen,
welche die neuhumanistischen Reformer leitete und sie
nicht durch diesen Vorstellungen widersprechende Er-
scheinungen bürgerlicher Realität irre werden ließ.
Damit setzt sich ein Bewußtsein durch, das von der
grundsätzlichen Differenz zwischen anschaulicher
Erfahrung und wahrer Realität gesellschaftlicher Wirk-
lichkeit ausgeht 163). In diesem Sinn artikuliert sich
im Neuhumanismus formal eine Denkfigur, die der fortge-
schrittenen kapitalistischen Produktionsweise ent-
spricht, in der die "gegenständliche Tätigkeit" durch
einen "ungegenständlichen Prozeß, den des sich selbst
verwertenden Werts" bestimmt, dieser "zum Wesen der
gesellschaftlichen Produktion" 164) wird. Der anhebenden
Herrschaft der "Realität des Abstrakten" 165) korres-
pondiert in der fortgeschrittensten Theorie der Primat
von Geist, Vernunft und Rationalität 166) im Neuhumanis-
mus .
Keineswegs kann es darum gehen, den Neuhumanismus auf
seine bloße gesellschaftliche Funktion als fortge-
schrittenste bürgerliche Ideologie herunterzubringen,
163) Bilthaup, P.; Bie ïer»irr«Bg der unteren Sophia. Zýr syete•atnchen toastnktion
ro•antischer topoi, in: Zur Modernität der Ro•antiki berâufgegebeg voi ä. Baiiseli, Stuttgart
1977, S.191 «nd 103
164) ebenda, S.104
165) Henschingi G • ; Ko•inalietische må realistische Udiente des Hansenen Arbeitebegriffs, ÝR:
Irise md Kritik, neraasgegeben VOD á. Sch»eppenhauser ý.a., Liineberg 1987 (2) S.65
166) Vgl. Niethaiier: Streitschrift, S.37
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ungeachtet der Dialektik des Fortschritts bürgerlicher
Gesellschaft: "die Abstraktion ist ambivalent, enthält
geschichtlichen Vorgriff ebenso wie die Möglichkeit zu
verdecken" 167). Gleichwohl muß bei aller Eröffnung
humanistisch kosmopolitischer Aussicht ideologiekritisch
die Angemessenheit des Neuhumanismus für das anhebende
Stadium fortgeschrittenerer Herrschaft bezeichnet und
zum Gegenstand immanenter Kritik neuhumanistischer
Entwürfe gemacht werden. Die Befreiung der Schulpläne
vom zerstreuenden Chaos vielfaltigen Realienwissens
zugunsten der Einsicht objektiver Erkenntnis und wahrer
Ideen, und dieses nicht als Luxus oder Zierde, sondern
als notwendige Bedingung richtiger Praxis 168), ist das
Schulkonzept einer abstrakter werdenden Gesellschaft,
deren Basis, die Produktion von Produktivität, Ab-
straktion bei Kopf- und Handarbeit verlangt. Daher darf
bei aller zweifelsfreien Insistenz des Neuhumanismus auf
der Entfaltung wahrer Humanität, eben unentstellter Men-
schenbildung, die Affinität der herrschenden, poli-
tischen Reformer zu jenen geistigen Positionen nicht
blind machen für die Antizipation gesellschaftlicher
Entwicklung zum Industriekapital ismus, die darin ange-
legt ist, gerade dann, wenn es sich erweisen sollte, daß
mit der neuhuman istischen Bildungstheorie der weit-
gehendste Entwurf bürgerlicher Bildung vorliegt.
Niethammers schulreformerische Tätigkeit war unmittelbar
von dem Entscheidungskampf zweier grundverschiedener
Bildungsauffassungen betroffen, hatte er doch auf
mehreren Ebenen gleichzeitig mit Vertretern des alten
Systems zu kämpfen: "Anonym in der allgemeinen Presse-
fehde gegen Aretin, offen bei den Streitigkeiten am
Wil he l ms gymnas i um gegen Wei 11er, und in der Studien-
sektion gegen Wismayr" 169). Vor allem hat die Ausein-
andersetzung mit dem 1803 ins Schuldirektorium berufenen
167) Heydorn; Zu einer Neufassung des BildingsbegriffSi III, S.157
168) ïll. hierzu Schellin?» Alifafe ÝD Jer Reieaeion von Dietní—éøe Streitschrift, daß 'der
1er» praktischer Tätigkeit die geistige sey".( a.a.O., S.»67)
169) 3ch»arî*aier, a.a.O.ý s.75
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Joseph Wismayr, dem Verfasser des "Lehrplans für alle
kurpfalzbayerischen Mittelschulen" vom 27.8.1804,
Niethammers Arbeit und auch die Verfassung seiner
Streitschrift bestimmt. Der Wismayrsche Lehrplan muß als
"verspätete" Blüte der Aufklarung bzw. des Philanthro-
pinismus gelten, denn "während im Norden Deutschlands um
1800 der Philanthropinismus unter der Gegenwirkung des
Neuhumanismus bereits an Wirksamkeit verlor und die
Schulerzahl der Philanthropine abnahm", errang das
System in Bayern "einen späten Sieg" 170). Niethammer
begreift daher die Auseinandersetzung mit dem
Wismayrschen Lehrplan als eine mit dem sich nach allen
Seiten ausbreitenden System des Philanthropinismus, also
mit einem Resultat, "welches in Verfassung, Bedürfnis
und herrschender Denkart seine Wurzel hat" 171). Dazu
kommt, daß Niethammer neben Wismayr in der Studien-
sektion saß, die die Aufhebung des alten, eben des
Wismayrschen Lehrplans zu vollziehen hatte, was aufgrund
von "sachlichen und persönlichen Gegensätzen ... zu
gewaltigen, der Sache selbst nicht förderlichen
Spannungen" führte 172). Niethammers 1808 erschienene
pädagogische Hauptschrift, bei deren Abfassung er mit
ziemlicher Sicherheit auf die einige Jahre zurück-
liegende schriftliche Auseinandersetzung mit dem Wis-
mayrschen Lehrplan zurückgreifen konnte 173), unternimmt
unabhängig von aller Besonderheit der Bedingungen den
Versuch, das grundsätzliche Problem bürgerlicher Bildung
des Menschen zum Subjekt aufzudecken und wird damit zu
einem entscheidenden Dokument bürgerlicher Pädagogik.
Die Schrift will das Allgemeine der schulpolitischen und
pädagogischen Auseinandersetzung in Gestalt bildungs-
170) Höjer, a.a.O., S.50
171) ((¡ethaner lit. nach Höjer, a.a.O., S.50
172) Schmnier, a.a.O., S. 91
173) 'liethamer scheint auch seibit {egen den Lehrplan geschrieben in haben. Sofort nach seiner
Berufttn? nach ffiinchen, ai 23. Kan 1807, bittet er Schiiti, den Herausgeber der Jenaer
Allgeieinen Literatirieiting, 111 Ricksendung des Hanaskripts der schon 1805 gelieferten
(aber »emtlich nicht gedruckten) Reieision des (is•ayrschen Lehrplans, leil er jetit
davon Gebrauch lachen •olle. Es nr gerade die Zeit der Entstehung seiner pädagogischen
Streit- und Prograiischrift." Schnrfiaier, a.a.O., S.Î1
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theoretischer Bestimmungen objektivieren, historisch
beurteilen und somit eine vernunftige Voraussetzung
schul- und biIdungspolitiecher Entscheidungen erhalten.
Niethammers pädagogische Hauptschrift, schreibt Höjer,
sei "Streitschrift und wissenschaftliches Programm"
sowie auch "Darstellung der damaligen Unterrichts-
systeme" 174); sie sei "eine Kampfschrift", "allerdings
nicht nur" 175). Diese Unterscheidungen sind problema-
tisch, ist doch die Streitschrift als wissenschaftliche
notwendigerweise Analyse gegebener Wirklichkeit, Begrün-
dung der noch nicht wirklichen Kriterien der Kritik, und
zwar beides in der Absicht, falsches Bewußtsein zu
tiberwinden 176). Die Streitschrift ist daher in eins
theoretische Auseinandersetzung und politischer Ein-
griff. Niethammer selbst begreift "die eigene geschicht-
liche Situation als den Wendepunkt zu einer neuen
Zeit" 177). Das impliziert, daß radikale Kritik und im
emphatischen Sinne Praxis notwendig aufeinander bezogen
vorgestellt werden. Die Schrift ist daher in ihrer
historischen Zuordnung und systematischen Konstruktion
pädagogischer Systeme, die sich in bezug auf ihren
gemeinsamen Zweck bürgerlicher Bildung innerhalb der
Sphäre der Pädagogik widersprechen, eines der prägnan-
testen Dokumente der Pädagogik jener Epoche.
Bei aller Absicht auf Versöhnung, die Niethammer
leitete, bei allem Glauben an eine bürgerliche Lösung
des Streits, die ihm wie seinen Zeitgenossen wohl die
einzig vorstellbare war, registriert die Streitschrift
in prinzipieller Weise den "im Bildungsbegriff ent-
haltene(n) Hinweis auf Entzweiung" 178). Sie reagiert
auf den anhebenden Verfall der Vernunft innerhalb der
Sphäre der Bildung, die "Deformation" des "am Bewußtsein
174) Höjer, a.a.O., S. ³3
175) ebenda, S.M
176) Höjer, a.a.O., S.M; Nietha—er "hoffte ... lit seher Schrift »enigetett einen Beitrag w
Klärung der Widerspräche auf de· Gebiet dee Schalieeens m lejeten."
177) ebenda, S.51
178) Heydorn: Überleben durch Bildim?, III, 3.286
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orientierte(n) Bildungsprozess(es)" 179), die sich
schließlich unter den Bedingungen der Verselbständigung
des Verwertungsprinzips von Kapital im 19. Jahrhundert
tatsächlich vollzieht. Wie sehr auch Niethammers
Streitschrift in die speziellen schulpolitischen Ausein-
andersetzungen Bayerns der Reformperiode eingebunden
ist, wer sie darauf reduzieren will, verfehlt die
grundsätzlichen Erschütterungen der Pädagogik, die durch
sie aufgezeichnet sind. In der Streitschrift werden
erstmals zwei bürgerliche Erziehungstheorien bzw.
bürgerliche EntwUrfe zur Menschenbildung als wider-
sprüchlich gegenübergestellt, also als unverträglich
charakterisiert und damit die Defizienz und Wider-
sprUchlichkeit bürgerlicher Pädagogik innerhalb ihrer
selbst expliziert. Damit wird der Bruch der bis dato
unproblematisch gedachten Einheit bürgerlicher Pädagogik
dokumentiert, den nicht grundlich nachzuvollziehen
Rückfall hinter den Stand der Aufklärungspädagogik
bedeutet.
179) Heydorn; Zu Bildngfproble• in der gegewirtigee Situation, I, S.85
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2.2 GrundzUge der Rezeption von Niethammers
Streitschrift in der Geschichte der Pädagogik und
BiIdungstheorie
Das an vielfaltigen Gegenstanden der Geistes- bzw.
Kulturgeschichte im allgemeinen und der Pädagogik im
besonderen verifizierte Urteil Über die Paralysierung
des kritischen Bewußtseins seit dem Ende des philo-
sophischen Idealismus, der Klassik und der Frühromantik
bestätigt sich auch an der Rezeptionsgeschichte von
Niethammers Streitschrift. Fällt bei aller Ablehnung,
die diese Schrift auch schon zu seiner Zeit, zumal durch
Herbart 180) fand, die wohl angemessenste und daher auch
grundsätzlichste Bewertung seiner pädagogischen Haupt-
schrift durch Schelling 181) mit nahezu intellektueller
Notwendigkeit noch in die Zeit des Höhepunktes
bürgerlichen Selbstbewußtseins, so ist die nachfolgende
Behandlung der Streitschrift - wenn sie denn überhaupt
noch als ein würdiger Gegenstand der Pädagogik bzw. der
Geschichte der Pädagogik angesehen wurde -
charakterisiert durch die Unfähigkeit oder den Unwillen,
das Streitmotiv überhaupt angemessen zu erkennen, es gar
zu würdigen 182). Symptomatisch für die bis zur
Verachtung gehende, mangelnde Bereitschaft einer ange-
messenen Rezeption steht Fr. Paulsens Urteil in seiner
berühmten "Geschichte des gelehrten Unterrichts": "So
180) Herbert, J.P.;Gntachten iir Abhilfe fïr die Kingel der Gyinasien «Dd BurgerechtleB (1823),
Amsansgabe Bd. III, Düsseldorf-Hauchen 1964ý S. 136: 'ein so elendes Bach iie lietha••ers
'Streit def Philaiithropisius ind lliiianisiuE"'. »gl, hier» auch ders.: Von der
Briiehangshnst, Bd. I., 8.177 ild die Anierkiig 3.238, die auf eine von Herbart geplante
Gegenschrift «it dei Titel 'Innige Verbinding des Pbilanthropiniens lit dei Huianisns'
hin•eist. Vgl, ebenfalls Palilsen, Fr.: Geschichte des gelehrten Unterrichts, Berlin-Leiplig
1921 (3), (Erstaisgabe 188!), 2.Band, S.235
181) Schelling, a.a.O., 3.457 ff
182) Es erscheint alleine schon die Bnklarheit der Beiertimg seiner Bedentung in diese»
Zisanenhang ãüç Interesse, »ie sie «.a. in der Arbeit von H. Fachs, (a .a .O. ) und der
Einleitung iili legdruck der Streitschrift Nietharers von l. Hillebrecht, 1968 ¡ui Ausdruck
kont. Spricht Hillebrecht von einer "Zone des Schweigens «l Niethaner" (S.24), die sich
nach Thierschs Berilfnng 1825 ausbreitete, »lirdigt - allerdings ohne historische Belege -
Fuchs die Streitschrift als eine, "die in der bildungspolitischen und -theoretischen
Diskussion ii 19, Jahrhindert eine bedeutende lolle gespielt hat" (S.156). Die folgende
Darstellung ãèã Reteption von »lethallers Streitschrift versacht diesen veneintlichen
Gegensatz in der Beiertung der Bedeutung auf nihe l len,
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tief und nicht tiefer geht Niethammers Vermögen,
historische Dinge zu sehen wie sie sind. Wer kennt darin
nicht Fichtes apriori-Konstruktion seiner Zeit als des
Zeitpunktes der allertiefsten Verderbnis, welche die
Menschheit auf ihrem Wege Überhaupt erreicht? Es wäre
wohl endlich an der Zeit, Über solche Lukubrationen zur
Tagesordnung Überzugehen und nicht fUr ein Werk, das so
rücksichtslos nach ei gengemachten, schiefen Begriffen
die Tatsachen verdreht, eine sehr 'ehrenvolle Stellung
in der Geschichte der Pädagogik' zu fordern" 183). Es
war wohl nicht zuletzt Paulsens hoch angesehenes 184)
"abwertendes Urteil" Über Niethammer, das ihm eine
"unselbständige Rolle" 185) in der Pädagogik zuwies,
zumindest aber diese Stellung nachhaltig dokumentiert.
HierfUr spricht auch die Tatsache, daß, bei der ohnehin
spärlichen Literatur zu Niethammer 186), im 19. Jahr-
hundert keine und bis 1937 nur eine Monographie Über
Niethammers Streitschrift bzw. zu Niethammers Arbeit
Überhaupt bekannt ist 187). Diese nach hundert Jahren
erste, sich einzig mit Niethammers Streitschrift be-
fassende Arbeit dokumentiert allerdings gerade nicht ein
erwachendes Interesse oder gar eine Revision des
bisherigen Urteils, sondern umgekehrt ihre systematische
Bedeutungslosigkeit fUr die Pädagogik. Der Verfasser
Pfeifer spricht der Streitschrift lediglich als "ein
historisches Denkmal" Bedeutung zu, welches "mit der
Aufhebung des Normativs vollständig erloschen" 188) sei.
Unerfindlich bleibt dabei gänzlich der Grund fUr
183) Pilleen: d.i.O., S.233 ff
Ø) Siehe Hillebrechts Binleitang ur Streitschrift, 8.32, ÝD derer die •'liichtigEtellïBg"
falscher Drteile u.i. deshalb fïr erforderlich hiit, "Kil da« Ansehen lolcher Autoren »ie
Litt and Paulsen ³ìåã Doch grop genug if t, w ihre llertingen inbcieheo sn tbeniehiei.'
(8.32)
165) Röjer, a.a.O., iaierkang S.162
186) Blaikert³, M.: leie Literatur ¿â Hrboldt ind liethaiier, in: Pädagogische Kudichai,
7.Jahrgang 1966, ³.680. Tgl. hien» insgesait die Bibliographie in Höjer« Arbeit «ber
Niethiner.
187) Seieint ist die 1907 erschienene Schrift I.A. Pfeifen: Iritik der Schrift Fr.I.
liethaners: Der Streit dei Philanthropiiiine ind Íãàï³³ì³ ii der Theorie des
EriiehiDgsioterrichts loserer Zeit. £åâà 1808.' Leipiig 1907
188) ebenda, ½Ë1
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Pfeifers Arbeit als auch für den "Eifer seiner Polemik",
die, nach Zieglers wohl berechtigter Einschätzung,
"etwas Komisches oder außer der Sache liegende, mir
nicht verständliche Motive" hat 189). Bevor nun im
Folgenden auf die neuere, wohl erst mit Schwarzmaiers
Arbeit 190) einsetzende, explizite Beschäftigung mit
Niethammer und Niethammers Streitschrift eingegangen
wird, sollen zumindest Tendenzen und Grundzüge der
Rezeption von Niethammers Schrift im 19. und zu Beginn
des 20. Jahrhunderts bestimmt werden, die wie im
Filmnegativ Grilnde der Schwierigkeiten um eine ange-
messene Rezeption erkennen lassen. Sie erlauben darüber
hinaus auch noch gegenwärtige Verstellungen in den Blick
l
zu nehmen.
Zunächst ist zu notieren, daß Paulsens so geschichts-
wirksames negatives Urteil sich auf die positive
Einschränkung Elspergers bezieht 191), der in der "Ency-
klopädie des gesammten Erziehungs- und Unterrichtswe-
sens" 192) einen viereinhalbseitigen Aufsatz zum Stich-
wort Niethammer verfaßte. In ihm wird Niethammer sowohl
eine "sehr ehrenvolle Stellung" in der "deutschen
Pädagogik" zugesprochen als auch attestiert, daß er "auf
die Gestaltung der bayerischen Mittelschulen mehr als
ein Jahrzehnt lang den größten Einfluß" hatte. Des—
weiteren, auf eine Preisschrift von Fr. Koch, gedruckt
1811, verweisend, findet Paulsen es "erstaunlich und
betrübend zu sehen, wie sich die Zeit von diesen
hochfahrenden, leeren Reden imponieren ließ" 193). Diese
Ausfälle gegen den "Humanismusstreit" als einen, der
"ganz und gar von pädagogischer Einsicht ... verlassen
IM} Ziegler, Th.; Beschichte der Pädagogik, »it besonderer Rïcksicht auf das höhere
Unterrichts³esen, Niiochen 1917 (4) (BrstaeeÁÁdbe 1894), 3,367
190) Schiariidier, a.a.O.
191) "Bleperger nr Hiiinift ni Hitglied dee 1811 òîï Thierech in Kiinchen gegrtadeten
philologischen Seiinars, später Rektor in Ansbach". Brandae, H,-».; Die littlere Bildung in
Deutschland, Neinheii - Berlin 1959, S.M,
192) Herausgegeben von Ê.Á. Schild, 6,Band, leipiig 1883 (2). (Erstausgabe nach den Angaben von
Brindili 1666), S.247 ff
193) Pilleen, a.a.O., S.235
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gewesen sei" 194), ist leicht erkennbar in Paulsens
Unverständnis begründet, wie diese Schrift zur Zeit
seiner Publikation hohes Ansehen genießen konnte. Das
aber laßt auf breite Zustimmung in jener Zeit
schließen 195), eine Zustimmung, die eben nicht nur aus
der Rezension des Freundes Schelling gefolgert werden
kann, sondern auch in anderen pädagogischen Veröffent-
lichungen zum Ausdruck kommt. Hierzu zählt zweifellos
die von Paulsen erwähnte gekrönte Preisschrift von Fr.
Koch, Schulrat und Direktor des Stettiner Gymnasiums,
die im "Vorbericht" folgendermaßen auf Niethammer und
sein pädagogisches Hauptwerk bewertend Bezug nimmt: "Die
gehaltreiche Schrift des würdigen Herrn Schul-Rathes Dr.
Niethammer, in welcher die Unterrichtssysteme unsrer
Zeit einer strengen, aber wohlbegründeten Kritik
unterworfen worden, konnte ich im Jahre 1805 bei
Abfassung meiner Preisschrift noch nicht benutzen. Es
hat mir indessen eine nicht geringe Freude gewährt, in
mehrern der Hauptgrundsatze, welche in derselben als
Norm für die Reorganisierung unsrer gelehrten Schulen
aufgestellt worden, mich auf gleichem Wege mit dem
verehrten Verfasser dieser Schrift zu finden, der ich
jetzt eine so belehrende Unterhaltung und die Beruhigung
verdanke, dass meinen früher entworfenen praktischen
Vorschlägen einige Brauchbarkeit und Ausführbarkeit
zuerkannt werden dürfe, da sie mir aus dem mit
philosophischem Scharfsinn entwickelten Ideen des
verehrungswürdigen Mannes zu resultieren scheinen" 196).
Im gleichen Jahr erwähnt Jean Paul in der "Vorrede zur
zweiten Auflage" seiner "Levänä oder Erziehlehre"
Niethammers Streitschrift neben der "Erziehlehre" von
Fr. Chr. Schwarz, indem er "seiner (Niethammers, P.E.)
194) Paulsen, a .a.O. , 8.235
195) ïgl, Leh•ensick, B.: Die Theorie der for•alen Bildung, GottinIºen 1926, 8.26 Àìåã³øï^ 77
196) Koch, Fr.; Die 8chiile der Haianität, Leipii? 1811. 8ie »ar Kochs Antnort auf eine 1805
aBsgeschriebene Preisaafgabe ind »arde nach de* Urteil òîï Prof. Eberhard in Halle
pre ³ á gekrönt.
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schönen Feindschaft gegen die jetzige Zeit" 197)
zustimmt. Ganz entschieden lobt Fr. Thiersch, dem nach
der schulpolitischen Wirkungszeit Niethammers der "Sieg
des Neuhumanismus" in Bayern zugesprochen wird 198),
dessen Streitschrift. Niethammer habe in diesem "merk-
wilrdige(n) und für unsere Schulen folgenreiche(n) Buch
... zuerst die Sache im Großen" gefaßt, "bemüht, in dem
ganzen Umfang der Erziehung den Widerstreit der sich
bekämpfenden Systeme offen und vollständig aufzudecken,
ihre Natur in einer wissenschaftlichen und tiefer
eindringenden Untersuchung darzutun, und das trostlose
Ziel zu bezeichnen, an dem die neue Lehre zuletzt
anlangen müsse" 199).
Neben diesen huldigenden Erwähnungen, die noch unmittel-
bar vom Idealismus und Humanismus der Jahrhundertwende
bestimmt sind, stehen im Verlauf des 19. Jahrhunderts
zunehmend negative, abwertende oder zumindest zur
Vorsicht mahnende Kommentare zu Niethammers Schrift, was
u.a. Loewe zu dem Urteil veranlaßt: "...dieses Buch
erfuhr von Zeitgenossen und späteren Forschern hohe
Anerkennung und schroffste Ablehnung" 200). Allerdings
ist entscheidend, aufgrund welcher Überlegungen und
Begründungen diese Urteile Zustandekommen, und zentral
dabei ist, wie die Bestimmungen des tatsächlichen oder
nur fiktiven Streits lauten. So wird z.B. Schwarz 201)
noch in der Gegenwart von Roessler 202) für eine
Relativierung des Streits in Anspruch genommen mit dem
Resultat, daß er den Ernst des systematischen bildungs-
philosophischen und bildungspolitischen Problems ver-
kennt. Die Ausführungen von Schwarz 1834, auf die sich
197) Jem Paul: levala oder Eriiehlekre, Bad Heilbronn/Obb. 1963 S.II (Vorrede nr reiten
Aaflage 1811)
198) Loeie, H.: Die Bntncklung des Schilkaipfes in Bayern bis in vollständigen flieg def
Neihuianisiif, Berlin 1917, S.69 ff (in folgenden als Loeie; Schulkaipf, litiert)
199) Thierech, Pr.; über gelehrte Schulen •it besonderer Rucksicht auf Bayern, Stuttgart -
Tübingen, S.395 ff
200) Loeie: Schulkrpf, S.36/37
201) Schiari, Pr,H.Chr.: ÝD; Literarische Uehenicht der Pädagogik ÝD deo nei letiten
Generationen, Theologische Stadien ud Kritiken, 7.Jahrgang, Baibirg 1834
202) Itoessler, W . ; Die Entstehung des •ödemen iriiehungsfesens in Deutschland, Stuttgart 1961,
S.335 ff
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Roessler bezieht, lauten: "Nicht war das ein Streit des
Pietismus, Humanismus, Philanthropismus, sondern der
Vorliebe flir das Neue gegen die Vorliebe für das
Alte" 203). Diese Formulierungen beziehen sich auf die
von Schwarz beobachtete "Parteiung ... von 1780 bis
1790" 204), also garnicht explizit auf die Streitschrift
Niethammers, der Schwarz im Gegenteil attestiert, den
von Herbart geprägten Begriff des "Erziehenden Unter-
richts" "erstmals deutlich ins Bewußtsein gehoben zu
haben" 205). Noch weitergehend spricht Schwarz im
zweiten Teil der "literarische(n) Übersicht der Päd-
agogik in den zwei letzten Generationen" (1835) davon,
daß seit "Niethammers wichtigem Buche Über Humanismus
und Philanthropismus ... der Streit noch nicht ganz
entschieden" 206) sei. D.h. doch, daß es einen zu
entscheidenden, wichtigen Streit innerhalb der Pädagogik
und Volksbildung gab, einen Streit, den Schwarz bei
allen erfreulichen Kräfteförderungen, die er im Rück-
blick ausmachen zu können glaubt, im Zusammenhang einer
bedenklichen gesellschaftlichen Entwicklungstendenz
sieht. Diese bestimmt er wie folgt; ". . .so ist doch eine
Richtung zu erkennen, welche bereits Besorgnisse erregt
hat, ... welche in dem Gange der Cultur, und gerade in
der jetzigen Zeit liegt. Das äußere, das materielle
Leben gewinnt mehr und mehr die Ueberwucht, ... daß auch
die edle Thatigkeit ftlr die Schulen und den
Volksunterricht davon hingerissen wird. ...Aber wenn man
meint, daß hiermit der wahre Wohlstand und die
Volksbildung begründet sey, so täuscht man sich und das
künftige Geschlecht" 207). Schwarz unterläuft zweifellos
mit der von ihm identifizierten Tendenz gesellschaft-
licher Entwicklung seine vorherige Empfehlung der
203) Schwärt, a.a.O., 7.Jahrgang, 1834, 3.704
Ø) Schiart, a.a.O., T.Jahrgang, 1834, S.704
205) Loe»e; Schulkaipf, S.37, ïgl. hien» ebeïfalli! Hergang, ï.6.; Pädagogische Realeacykopädie
oder Bncyclopädieches lörterbach des Bnienangs- ind Unterrichtelesens ind seiler
Geschichte, 2.Band, Grin - Leipfig 1852 (2), Stichiort; Niethaiier
206) Schiari, a.a.O., 8.Jahrgang, S.254/55
207) ebenda, S,259/60
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"richtigen Mitte" 208) zwischen den Extremen, ebenso
wie seine Behauptung, es gäbe "in dem wirklichen Leben"
diese Extreme nicht 209), ist doch diese Tendenz gesell-
schaftlicher bzw. kultureller Entwicklung gerade die
Ursache für die im pädagogischen Raum aufeinander-
stoßenden Gegensätze, für den Streit. Kommt in Schwar-
zens Formulierung damit schon der Unwille zum Ausdruck,
den Streit wahrzunehmen, gar als notwendige oder
fruchtbare Form pädagogischer Auseinandersetzung anzuer-
kennen, so wird dieser Zug doch auch konterkariert von
der idealistisch-christlichen Kritik an der ökonomischen
Determination der allgemeinen Bildung, die als entgei-
stigender Materialismus identifiziert wird.
In den Ausführungen von Schwarz ist zumindest ein
Grundzug der Rezeption des Streits bzw. der Streit-
schrift erkennbar, der im Verlauf des 19. Jahrhunderts
immer deutlicher hervortritt. Es ist die Behauptung, es
hätte diesen Streit tatsächlich nicht gegeben. Schon
1826 warnt Wörlein vor Niethammers Streitschrift und rät
zu "vorsichtiger Prüfung", da der Streit, "wie er hier
(in der Streitschrift P.E.) dargestellt wird, ... nie in
so scharfen Gegensätzen statt gefunden" hat 210). Die
Verleugnung eines doch ernsthaften Streits wird in der
Folgezeit bis in die Gegenwart 211) mit schulischen
Dokumenten geführt. Sie sollen die Falschheit neuhuma-
nistischer Theorie, besonders die Unwahrheit der
Streitschrift dadurch beweisen, daß sie die tatsäch-
lichen Wandlungen der Gymnasien und Bürgerschulen im
208) ebenda, 8.696
209) ebenda, S.696
210) »örlein, J.V.; Pädagogische »ieeenschaftskiiiide, Erlangen, Î.Theil 1826, S.50
211) ïgl. Schöler, Geschichte des natartiseenschaftlichen Unterrichts ii 17, bis
19. Jahrhundert, Berlin 1970, S.72 ff ind seine Anierkung S.285 f f , Anhand ron Lehrplânen,
ïonferentprotokollen, Praktikerberichten u.a. versucht er nachzuieisen, daß de facto die
Realien in die Gyýnasien aufgenonen »orden, und daher praktisch durch die 'Öffnung fr
leben'1 (8.94) der Streit lediglich ein hittiger "He i n ungskaipf (3.93) gelese» sei. Kaný
Huder nint es daher auch, dap Scheler die von ganýlicheý Hange) an historische»
Verständnis geieichneten Por•ulierungeu Blättners (Das ßynasiui, Heidelberg I960, S. 117)
affinativ iibernimt, in denen Xiethamer, Âet , Jachiann u.a. als 'feister fieiten Ranges'
tituliert, und ihre handlingsbestirendeo ernsthaften Refleiionen unverfroren als
'Fieberparoiysien" abge»ertet »erden.
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19. Jahrhundert belegen, d.h. deren Anpassung an die
Bedürfnisse des sich entfaltenden Kapitalismus und die
damit einhergehende immer widerstandslosere Preisgabe
bürgerlicher Menschheitsideale, die Substanz neuhumani-
stischer Theorie.
Belegt diese dem Neuhumanismus sowie Niethammers Schrift
unangemessene, darüber hinaus logisch falsche Identifi-
zierung bildungstheoretischer Voraussetzungen bildungs-
politischer Praxis mit aufgeherrschten Veränderungen der
Schulwirklichkeit den intellektuellen Verfall bei den
Kritikern, so ist ev. noch entschuldigend, anzuführen,
daß mitten in den schulpolitischen Kämpfen zwischen der
französischen Revolution und 1848 unadäquate, Partial-
interessen artikulierende Urteile von den Parteigängern
der jeweiligen Schulpositionen publiziert wurden. Weil
Niethammer radikal argumentiert, Kompromisse mit der
falschen Wirklichkeit wenigstens theoretisch vermeiden
will, wurde er in den heftigen politischen Diskussionen
um die zukünftige Schulplanung fast unvermeidlich
parteilich beansprucht. Die die Reflexion ermöglichende
historische Distanz vermag aber doch wenigstens im
Nachhinein den Wahrheitsgehalt einer Schrift und dessen
Einbeziehung in politische Kämpfe zu unterscheiden. Es
erstaunt daher sehr, daß noch in der Gegenwart in seiner
durch äußerst ausführliche Quellenrecherchen ausgezeich-
neten Arbeit Scheler ohne differenziertere Reflexionen
diese völlig an Niethammers Intention und Ausführung
vorbeigehenden Urteile problemblind reproduziert, indem
er u.a. schreibt: "Bedauerlich ist nur, daß die
pädagogische Geschichtsschreibung hierin eine authen-
tische Quelle sah, obwohl es sich nach damaliger
Auffassung um eine überspitzte Gegenmeinung handel-
te" 212). Noch weitergehend disqualifiziert Schöler
Niethammers Schrift, indem er ihr unterstellt, sie
212) ebeidi. Dieser inbelegten Behauptung liderspricht beispielsleise Leh•eisick B. ¡Die Theorie
der for•alen Bildung, Göttingen, 1926, S.26 ADI. 77, in de· er schreibt, dap Schellings
Reiension der Streitschrift "»ohi die daialige allge•eine Stillog iiber dieses Buch'
ausdrucke.
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beschwöre "das folgenschwere Mißverständnis herauf", daß
ein Widerspruch vorläge, zwischen lebensvorbereitender
"unfreier Bildung" und "freier Menschenbildung" im Sinn
der Humanisierung. "Seit dieser Zeit beginnt die Erörte-
rung der strittigen Fragen dann eine äußerst krasse Ge-
stalt anzunehmen und oftmals zu jenem 'unnützen Gezänk'
auszuarten, das ein ganzes Jahrhundert hindurch die
Entwicklung der Gymnasialpädagogik lahmt" 213). Diese
naive Vorstellung bewirkt ohne Zutun ihre eigene ün-
glaubwUrdigkeit; von Interesse jedoch ist der von Schö—
1er mit dem Ausdruck "unnützen Gezänk" zitierte Gewährs-
mann für die vermeintlich schon frühzeitige Erkenntnis
der unterstellten Behinderung pädagogischen Fortschritts
durch Niethammers Verzerrungen. Es ist Karl Mager in
"Die deutsche Bürgerschule" 1840. Mager fordert hierin,
den Betrachtungsstandpunkt höher zu wählen "als
derjenige ist, auf welchem 'Humanisten' und 'Realisten'
sich Schlachten liefern. Es wäre überhaupt nicht un-
möglich, daß der ganze Streit zwischen den lateinischen
Hexametern und der Naturgeschichte sich als ein unnützes
Gezanke auswiese" 214). Magers Kritik bezieht sich im
Gegensatz zu Schölers Unterstellung nicht auf Niet-
hammers Streitschrift, sondern auf die bis zum Ende des
19. Jahrhunderts dauernde Diskussion, die unter dem
Titel Humanismus versus Realismus stattfand, und wohl
mit der "gleichberechtigteCn) Anerkennung aller drei
Formen der neunklassigen höheren Schule" also auch der
Oberrealschule und dem Realgymnasium endete 215). Sie
213) »choler, a .a.O. , 8.73
214) Hager, l.: Bie deutsche Bürgerschule, Stuttgart 1840, S.4/5
215) Blenkertî, H.: Bildung ii Zeitalter der großen Industrie, Hannover 1969 8.99/100. ïgl. mr
Argiientation in den Schilkonferenfen von 1690 and 1900 Heydorn, H.J./ïoneffke, 6,; Studien
zur Soiialïºeschichte und Philosophie der Bildiing, 2 Bdì, Kuchen 1973, S. 21 f f . Einen
kiirien inforiativen überblick uber den ïerlauf der Schnlentiicklung ii 19. Jahrhundert, die
Fukt i on â frei su g hiiianistischer ud realistisch-nattrtissenschaftlicher Bildung und die
Spitien der daialigen Poleiik gibt Hierdeisi Zur Auseinandersetzung nischen huianistischer
ud realistisch-naturfissenschaftlicher Bildung ii 19, Jahrhundert, in;
lätariissenschaftlicher Unterricht und ilissenskuulation, herausgegeben von
RohenioIlern/Liedtke, Bad Be i l brenn/Obb. 1988, S.306 ff, ohne allerdings (¡ethaners
Streitschrift i· besonderen und den hier subjekttheoretisch analysierten Streit ii
allgeieinen ãè behandeln.
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beruhte zunehmend, wie im Verlauf meiner Arbeit noch
gezeigt werden wird, auf Vorstellungen, die gerade
Niethammer entschieden kritisierte, was im Übrigen jedem
aufmerksamen Leser seiner Schrift z .Z . der Veröffent-
lichung, wie z.B. Schelling in seiner Rezension, nicht
entging. Mager behauptet weder, es gäbe diesen Streit
nicht, noch ignoriert er die Inhalte dieser Diskussion,
in deren Verlauf sich allerdings ein weiterer dritter
Grundzug der Rezeption der Streitschrift herausbildet,
nämlich ihre Einschätzung als Werk eines radikalen
Humanisten, das sich dem Leben, den Sachen, der Arbeit,
der Wirklichkeit, der Naturwissenschaft usw., (unange-
messen gebündelt im Begriff "Realien") entzöge oder
sogar entgegenstelle. Mager sitzt möglicherweise schon
dieser verselbständigten Humanismus-Realismus Diskussion
auf, welche beide Positionen "antithetisch gegenüber-
stellt" 216). Er ist, wie viele Pädagogen jener Zeit,
bemüht, einen Ausgleich herbeizuführen, jedoch diskredi-
tiert er nicht Niethammers pädagogische Hauptschrift. Im
Gegensatz zu Schölers Inanspruchnahme hebt Mager in
einer Schrift von 1843 Niethammer sogar hervor als
entscheidend beteiligt an der Entstehung eines "neue(n)
Humanismus", dem rationalisierten: "Wenn der traditio-
nalistische auf das Redenkönnen den Akzent legte ..., so
wird dem rationalistischen das Denkenkönnen die Haupt-
sache, er geht auf das, was man formale Bildung genannt
und ebenfalls schwer mißverstanden hat" 217). "Mager
sieht anscheinend an dieser Stelle (dem Erscheinen von
Niethammers Streitschrift P.E.) den Ursprung der for-
malen Bildungstheorie" 218). Magers Position ließe sich
daher schon eher als gegen eine falsch geführte
Diskussion, gegen eine degenerierte Gestalt des
Neuhumanismus gerichtet interpretieren: eine Gestalt in
der Funktion als "Etikett des Systems", als "Ersatz-
216) Heydorn; II, S,191
217) Kager: über »«âåÿ, Einrichtung and pädagogische Bedeiitang des sehnl•aoigen Studions ...,
1843, iit. nach Lehiensick; Oie Theorie der tonelen Bildung, S.25
218) Leh•enfick, a .a .O. , S.25
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aristokratie" des Bürgers 219), dessen Herrschafts-
imp l i kat i onen Mager in einer Passage zumindest schon
andeutet 220). Dies ist Übrigens eine Passage, die auch
Schöler in den Anmerkungen zitiert, ohne sie nur im
entferntesten daraufhin zu prüfen, ob sie auf die in der
Streitschrift angestellte systematische Reflexion päd-
agogischer Prinzipien oder auf die schulpolitische
Humanismus-Realismus-Diskussion zielt. Gerade der
Gegensatz von Magers Kritik politischer Implikationen
des Humanismus einerseits und seiner fast zeitgleichen
Hervorhebung der Verdienste von Niethammers Streit-
schrift andererseits offenbart, daß bis 1840/50 von
Mager und anderen Pädagogen die herrschende pädagogisch-
schulpolitische Diskussion trotz deren Zuspitzung (auf
Seiten der Neuhumanisten u.a. durch Thiersch und
Trittmann) nicht mit Niethammers in Rede stehender
Schrift in eins gesetzt wurde. Das war auch nicht nötig,
konnte man doch den Streit, wie Wörlein, als in der
Streitschrift Überzogen dargestellt betrachten,
Niethammers Schrift aber dennoch als "geistvolle und
gehaltreiche" 221) Schrift preisen, weil man den Streit
für tatsächlich versöhnbar, s chu l pr akt i seh für
schlichtbar hielt 222) .
219) Heydorn, II, 3.190, vgl. S.200
220) Mager; Die deutsche Bürgerschule, a.a.O,, S,157; "Bie file Idee des Huianisns ist aber,
dal das Reale haben ond das Ideile driiben ist, so licht er die schlechte Abstraktion
mechen Ideellen und Realien, teilt den Keuschen ebenso in den Geist, oder Kylord
Abstrakt, und in den Leib, Kylords Bedienten. Bš ist natürlich enter Kylords »Brdê, sich ui
die Angelegenheit seines Doiestiken iii kamera, er beschäftigt sich ner lit Ideen'.
221) ïörlein, a.a.O., 3.49/50. Auch Nietheiiers Schrift nirde sch•erge•ichtig gelesen als
»ersuch, den Streit "befriedigend tu entscheiden" (ebenda), mngunsten der Binsicht in die
systeiatische Probleistellung.
222) Diesbezüglich sei auch auf die 6 Bände der 'Paranesen für stidirende Jiinglinge auf
deutschen Byinasien und Universitäten" vernesen, gesaiielt und lit Anierkungen begleitet
ãüç Dr.Pr.Tr. Friede•ann nischen 1827 und 1841, lit denen versucht »ird, "die Ideen des
»eiihu•anis•us geordnet îoriutragen, gleichieitig aber bei den Streitigkeiten uid die
Ausfomng der höheren Schule versöhnend ¿é »irken." (Schöler, a.a.O., S. 285) In
vorliegende· Zusaiienhang ist von Interesse, da? der Beiiihung ui Ausgleich und Versöhnung
eines auf die Ausfonung der höheren Schule reduiierten Streits besondere Enähiung lutei l
»ird, Friedeiann die "Bïtreie in der richtigen Kitte" fassen »ill. Priede•ann, a .a .O. ,
Bd.¿¿, 8. ¿¿.
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Die angeführten Schriften aus der ersten Hälfte des
19. Jahrhundert belegen, daß der Streit bzw. dessen
Darstellung in der Streitschrift in der pädagogischen
Diskussion immer öfter als übertrieben, oder gar als
nicht wirklich eingestuft wurde, was nur deshalb möglich
war, weil die Pädagogik tendenziell von einer bildungs-
philosophisch-aufklärerischen zu einer pädagogisch-
pragmatischen Behandlung ihrer Gegenstände überging. Die
Vorstellung des Streits gar als ausschließender
Gegensatz, im strengen Sinne des Widerspruch, konnte nur
als Resultat übertriebener Darstellung oder mangelhaften
Nachdenkens erscheinen. Im sich immer deutlicher ab-
zeichnenden Stil eines hohlen Idealismus, der im Unter-
schied zum Idealismus von Kant bis Hegel in der
Anstrengung, gesellschaftliche Erfahrung geistig zu
durchdringen rapide nachläßt, kann nicht mehr sein, was
nicht sein darf 223). Weil keine Unverträglichkeit von
Realität und Idealität, von Produktivitätsfortschritt
und wahrer Menschenbildung sein soll, sei keine.
Bildungstheorie und. Pädagogik werden zunehmend, bis zum
Herbartianismus, der das Ende des 19.Jahrhunderts nahezu
völlig beherrscht, zur Hilfswissenschaft von Schul-
planung und Unterricht. Da sich jedoch die Autoren der
oben genannten Quellen aus der ersten Hälfte des
19.Jahrhunderts, auch wo sie die realistische Bildung zu
begründen unternehmen 224), wenn schon nicht dem Geiste
so doch der Terminologie eines Schiller und Fichte nach
der formalen Denkmuster und Werte humanistischer Kate-
223) Vgl, hierm Spilleke: über dýþ »esen der Â²²Ã|?åã8ÑÂâ²å, 1822, il folgenden tit. nich
Brindili, a .a.O. , S. 154/55. Zunächst »irft Spillelle die Frage auf, 'ob allge•eine
Henschenbildtn? ind Beruf sbildaný? sich gegenseitig ansschliepen' ond beieichnet es als
"traurige ïerirriing", hielte •ân die Jugend nicht fern òîï "hiirgerlicher Geschäftigkeit",
sollte letìfere "keine höhere Bedeitug haben". Baòách bricht er die Analyse einer
loglichen Begründung des lliderspruchs ab, w, die bïrgerliche Geschäftigkeit
hypostasierend, ihr "eine höhere Bedeitung* þ attestieren. In seine· Referat 11 Spilleke
konstatiert Scheler (a.a.O., 3.106) anveroliiit: •Ziischen Reale· ind Ideale· besteht
Hanonie',
224) ïgl. lägel, Chr.H•: Die Idee der Realschule, nach ihrer theoretischen BegriidiBg lad
praktischen Aisfïhring, Ull 1640
68
gorien verpflichtet glauben 225), erkennen sie in
Niethammers Streitschrift, trotz ihrer einseitigen
Hervorhebung von dessen pragmatischer Versöhnungsab-
sicht, eben noch eine beachtenswerte Arbeit und gehen
nicht dazu Über, den Autor und den Wert seiner Schrift
herabzusetzen.
Im Verlauf der zweiten Hälfte des 19. Jahrhunderts und
am Anfang des 20. Jahrhunderts entwickelt sich eine
Weise der Rezeption, die Niethammers Streitschrift - wo
sie sie nun nicht gänzlich verwirft und ignoriert 226) -
durchweg als Werk des radikalen Humanismus einstuft, ihm
historische Unrichtigkeiten bzw. Unzulänglichkeiten
vorwirft und gleichzeitig Einzelaspekte seiner Schrift
würdigt. Unverkennbar ist dieser dritte Grundzug der
Rezeption verbunden mit der Durchsetzung der Realien,
des Realismus, dem pädagogischen Pendant zum voll
einsetzenden Industriekapital ismus. Der radikale Huma-
nismus, unter den man Niethammer klassifizierte - soll
er doch nach Paulsen durch "gesunde(n) Menschenver-
stand" 227) relativiert werden - wird als lebensfremd
und disfunktional charakterisiert. Das Mißtrauen in die
humanistische Bildung wurde immer tiefer 228). Zudem
geht mit der Durchsetzung des Realismus der im Verlauf
des 19. Jahrhunderts alle geistigen Bereiche erfassende
"Historismus" 229) einher. Beide koinzidieren in ihrem
225) Z.B. (ill Hagel (ebenda, S.III) feilen, "»eiche höhere Idee auch de· Realisms theoretisch
ti Gnide Heft'.
W) Das 'Encyklopadischetf) Handbich der Pädagogik' Bd.IV, heraisgeben voi Herbartianer V.
Rein, Langensaha 1906 (2), »eist ii Gegeneati t« anderen, auch kleineren
Ilachschlageirerken, iie ã.B. 'Pädagogische Real-iocyclopidie' Hergangs (1852), 'Encyklopedie
des gesaiitcD Emehiings- und Unterrichtsiesens" K.A. Schiids (1666/83), Roloffs "lerikon
der Pädagogik" (1914) und 'Lerikon der Pädagogik' ÝD vier Bänden, kein Stichiort
'liethaner' auf. Eine Abhandling iber 'Heianisiis ind Reáliemi" (3.442 f f ) von Paulsen
verfaßt, dei schon litierten scharfen Kritiker Nietharers, er»ähnt il Abschnitt ³âã
'Geschichte des Gegensaties' (S.452 f f ) lietharer b». seine Streitschrift •it keinei
»ort.
227) Paulsen, a.a.O., S.243
228) ïgl. Heydorn, II, S.196/97
229) Vgl. Schnadelbach, H.: Philosophie in Dentschland 1831-1933, Frankfurt a/H 1983, 8.51 ff.
Äff S.53 hei?t es :".,.an die Stelle der philosophischen Lehren voi subjektiven, objektiven
ind absoluten Geist treten verstehende Psychologie ind historische Anthropologie,
fechtsgeschichte ind Geschichts•issenschaft leibet soiie linst-, Religions- ind
Philosophiegeschichte.'
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Positivismus, einer antiphilosophischen Betrachtung von
Gesellschaft und Kultur, der allemal die Emphase der
Neuhumanisten für die Vernunftbildung unter der Idee der
Menschheit als unpraktikable, sinnlose Überspannung
auffassen mußte. Der Relativierung, Geringschätzung und
Verurteilung der humanistischen Emphase, der vernünfti-
gen Bestimmung objektiver Zwecke entspricht die aus dem
notwendigen allgemeinen Zusammenhang humanistischer
Bildungstheorie herausgebrochene, parzellierende In-
dienstnahme von Details, sog. Einzelerkenntnisse. Schon
Hergangs "Pädagogische Realenzyklopädie" von 1852, die
Niethammers Einschätzung noch grundsätzlich zustimmt und
ihn in der "neuern Geschichte der Pädagogik" als einen
"nicht unbekannte(n) Mann und Denker" bezeichnet,
beurteilt die Streitschrift so, daß sie "manchen
übertreibungen im Einzelnen ungeachtet, reich an
trefflichen Ideen Über den Unterricht der Jugend" sei.
Insbesondere habe sie den "Begriff des erziehenden
Unterrichts zuerst zu einem deutschen Bewußtsein
gebracht" 230).
Schärfer dagegen verfährt Bender in Schmids "Geschichte
der Erziehung ..." 231) mit Niethammers Schrift als
einer, die "im Prinzip verfehlt ist". Sie sei verfehlt,
weil sie zum einen "kein richtiges Bild vom Philanthro-
pinismus, wie er historisch sich entwickelt hatte",
gibt, zum anderen aber auch deswegen, weil sie den
"karikierten ... Philanthropinismus mit dem Realismus"
verwechsele. Es würde weiterhin das "Recht der Natur-
anschauung und Naturerkenntnis, der Realien als zur
höheren Bildung gehöriger Gegenstände...vornehm abge-
lehnt und damit ein großer Teil der Menschheit vom
Anteil an der höheren Bildung ausgeschlossen" 232). Der
230) Hergang a.a.O., 8.323
231) Die 'Geschichte der Bniehang òî· Anfang ai bil ait usere Zeit' voi Schiid iet licht é«
verfechieln lit Schiids "Bncyklopadie def geeai•ten Bniehnnge- mí Diterrichti•eieis' il
de· der oben genannte Aifeati von Bleperger enthalten isti der ÝD leiner Gegenliifigkeit ã«
den negativen Gtwåwfeu der Reieption f»r die (patere Wirdigiig (lethalers »ichtig ilt.
232) Bender, in; Schiid, Ceschichte der Brýiehnný..., a.a.O., S.M. ís ilt nicht die Aifgabe
vorliegender Arbeit die Verdrehungen der huanistischen Bildingstheorie ii 19. Jahrhundert
daøen deren verieintliche Reprisentanten nachieieichnen, aber der letíte Halbsati dee
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"prinzipielle Standpunkt Niethammers" wird als "unhisto-
risch und unberechtigt" abgelehnt, aber ihm "ebenso
gewiß" attestiert, "daß das Buch (die Streitschrift
P.E.) viele treffende Bemerkungen enthält" 233). In
einer Charakterisierung des "Allgemeinen Normativs" von
1808 wird von Bender herausgestellt, daß es "auf dem
strengsten Humanismus basiert" 234). In diesen wenigen
Zitaten sind wie im Brennpunkt die realistisch und
historistisch bedingten Fehlurteile zusammengefaßt. Die
Charakterisierung als strenger Humanist soll Niethammer
nicht ehrenvoll in die Reihe der konsequenten Begründer
des Neuhumanismus wie Schiller, Humboldt, Schelling u.a.
stellen, sondern ihn als Liquidator realistischer
Inhalte aus den höheren Schulen ausweisen. Das ist im
Übrigen ein grotesker, faktisch falscher Einwand gerade
gegen Niethammer, ein Einwand, dem weiter unten noch
nachgegangen wird. Strenger Humanist sein und den
bildenden Wert der Realien verkennen, sie aus der
höheren Bildung ausschließen sind fUr die damalig
herrschende sowohl den Realismus als auch den Humanismus
verdrehende, pädagogische Diskussion Entsprechungen, die
auch den hier identifizierten Grundzug der Rezeption
Niethammers entscheidend bedingen. Aber auch der histo-
rische Vorwurf an die Streitschrift, sie schildere den
Philanthropinismus nicht historisch getreu 235), geht
völlig an Niethammers Begründung seiner Arbeit vorbei,
so, als ob man alleine schon dessen Einleitung nicht zur
Zitats proYOîiert jeden «è der Logik festhaltende« leeer, »obéi hier garnicht elf die
probleiatische Venendung des Begriffs Henechheit oder höhere Bi Idling eingegangen ferden
soll. Æåãè· soll der Aueschhp der Realien - unterstellt dies sei erfolgt! - aïs der
ïorstelkng von 'höherer Bildung' die daran gebildeten Subjekte yon der, doch
unterstellten, stattfindenden Bildung an den Realien aisschlieBeo? Wenn der Begriff 'höhere
Bildung" falsch bestiii•t »orden »are, ist nicht ein Teil der Menschheit òîÿ der 'höheren
Bildung" ausgeschlossen, allerhochstens deren Anerkennung ver•eigert. B.i. Verfall der
Bildung innerhalb ihrer eigenen Sphäre.
233) ebenda
234) ebenda, 8.269
235) Selbst in de· Artikel •lietha••er' òîï Thalhofer in Roloffs, E.H.: 'LeiikoD der Pädagogik',
3·Band, Freiburg 1914, der ((¡ethaners Verdiente auf das iuBerste rirdigt, seine Schrift
alf ãè 'gründlichsten, «a« aber realistische ind haianistische Bildeng geschrieben «orden
ist' (S.907), lahit, scheint dennoch beierken ãè lissen, daB liethaner de·
Philaothropinisns 'nicht eo gerecht' »ird,
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Kenntnis nehmen wolle. Konsequent ist es daher, daß nun
auch Niethammers "prinzipielle(r) Standpunkt": "das
Grundprinzip der Opposition im Ganzen zu fassen" 236),
als "unhistorisch" und "unberechtigt" abgewiesen wird.
Die Akzeptanz eines prinzipiellen Standpunktes setzte
doch voraus, an der objektiven Einheit des Selbst-
bewußtseins, ausgewiesen u.a. an der Bestimmung vernünf-
tiger, d.h. allgemein und notwendig geltender Zwecke
festhalten zu können, eine Voraussetzung, die im 19.
Jahrhundert mit "Calibans Auftritt" 237) nahezu
ausnahmslos nicht mehr angetroffen wird. Selbst inner-
halb oppositionell denkender Pädagogen-Kreise jener
Jahre sind die Male der Degeneration auszumachen, ist
"Qualm in der Brust" 238). Die durch die gesellschaft-
liche Dynamik auf geherrschte Diskussion um realistische
oder humanistische Schulreform eliminiert zunehmend den
menschheitliehen Zweck, dem sowohl die aufklärerischen
als auch die humanistischen Bil dungsentwurf e gemeinsam
verpflichtet waren. Dieses geistig politische Klima
macht eine allgemeine, nicht auf Ausnahmen beschränkte,
adäquate Auseinandersetzung mit der Streitschrift un-
möglich.
Auch an der 1894 zum erstenmal aufgelegten "Geschichte
der Pädagogik" von Ziegler ist dieser Grundzug
festzustellen. Niethammer wird als "Humanist" klassifi-
ziert, sein Normativ "vom Standpunkt des Neuhumanismus
aus als 'vortrefflich' bezeichnet" 239), mit eben den
Implikationen des ausschließenden Gegensatzes von
236) lietha••er: Streitschrift, ½Ë (Einleitung)
237) Heydora; II, 8.168 ff
238) ebenda, S.178. Siehe hier infusait die Passagen ã« Diestenreg 8.177 ff . Diese EiBianderiiig
der Kaie der Rückbildung sind uch ÝR Sachen Streithe•ertnni• ausmachen. So tiehlt I.B.
Biestenreg, 'der unbestrittene Fiihrer der progressiven Lehrerschaft... der 1847 »egen
angeblich deiagogischer, soiialistisch-koinnistischer Tendenien seilei Altes enthoben
»ird" (Heydorn, II, 8.176), auf keine scharfe Herausarheiting des Streites, sonden ait
Aisgleich, lit der Erkenntnis als Resultat, 'daí der neiere Hiunisns oder der neeere
Philantbropinisiis dei Wesen nach dasselbe «ill, daB heide nar in der Wahl der Kittel é«·
Teil verschieden sind'. (Biesterfeg, Fr.A.W.: Saitliche Werke, l.Abteilinf:
ZeitschrifteiibeitrSge, II.Bd, ais den 'Rheinischen Blattern fUr liniehing lid Unterricht',
1830-1832, 8.7)
239) Ziemer, Th.; Beschichte der Pädagogik, lit besonderer Rïcksicht ait das höhere
DnterrichtsKsen, ffinchen 1917 W, S. 353
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Humanismus und Realismus und danach behauptet, daß es
sich "bei Niethammers Streitschrift" um eine "von
Phrasen und übertreibungen strotzende(n) Schrift" 240)
handelt. Am Ende stimmt Ziegler sogar mit Pfeifers
Arbeit 241) darin Uberein, "daß sie (Niethammers Schrift
P.E.) hinsichtlich des Inhalts jeder Originalität
entbehre" 242) . Diesem Verriß stehen wohlwollende
Kommentierungen zu einzelnen Verdiensten Niethammers
gegenüber, wie z.B. die um die Realschule, die er nicht
bloß als "Fachschule" begriffen, sondern "in den Dienst
allgemeiner und humaner Bildung gestellt" 243) wissen
wollte. DarUber hinaus wUrdigt noch Ziegler, wie auch
andere Autoren 244), Niethammers Eigenartigkeit seiner
"Verbindung der Philosophie mit dem Neuhumanismus" 245).
Gemäß dem genannten Grundzug der Rezeption werden
Eigenschaften und Einsichten Niethammers, losgelöst vom
Begr.Undungs Zusammenhang des Ganzen, ohne den sie
objektiv verstellt, unverständlich bleiben, herausgeho-
ben, z.T. sogar gegen diesen BegrUndungsZusammenhang
gestel lt.
Der immer wieder in der Sekundärliteratur zitierte Auf-
satz Elspergers in Schmids "Encyklopädie", benennt als
weitere Einzelaspekte das Verwerfen der Spielmethode und
Niethammers Betonung der Bedeutung des Gedächtnis-
ses 246). Ebenso ist festgehalten worden, daß Niet-
hammers Theorie, im Unterschied zu der Humboldts und
Schillers, ihrem "innersten Wesen nach ... reli-
giös" 247) ist, ein Aspekt, den erst Höjer 248) in
seiner Bedeutung für Niethammers Bildungskonzeption
W) ebenda, S.358
241) Pfeifer, a.a.O..
M} Zitier, a.i.O., 3.3(7
M] Ziegler, a.a.O., S.360
W) In Roloffs Lexikon der Pädagogik iiri liethaMeri Schrift alf 'reife Fracht del deltiden
Idealims" gerirdigt, (a.a.O.,S.908) G. Bögl hebt in 'Der landel der »olksbildangsidee in
den Tolksschillehrplanen Bayerns' Hlnehei 1929, S.108 den engen ud in•ittelbaren
'Zisareihang von Philosophie und BrtiehiigrissenBchaft' hervor.
245) Ziegler, a.a.O., 8.353
246) Schild; BncyklopSdie .., a.a.O., S.249
247) Bogi, a.a.O., 3.116
248) Höjer, a.a.O., 8.»I
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erschloß und damit aus dem Schattendasein als Einzel-
aspekt befreite.
Zu Beginn des 20. Jahrhunderts findet allerdings Niet-
hammers bildungstheoretische Bewertung der Realien
erhebliche Beachtung im Zusammenhang mit der ein-
setzenden Besinnung auf Herkunft und Begründung der
bayerischen Realschulen bzw. des bayerischen Schulwesens
allgemein seit der Reformära Bayerns. Im Verlauf dieser
historischen Forschungen 249) Uber das moderne Schul-
wesen, insbesondere die Realschule wird Niethammer sogar
wohlverdient zum ersten "Vorkämpfer" 250) der "heutigen
modernen Reformschule" 251) erklärt. Das neue Licht in
dem Niethammers theoretische Arbeit und sein schul-
politisches Wirken nun erscheint, ist nur möglich im
Zusammenhang der Frei legung des bayerischen Schul-
kampfes, den zugänglich gemacht zu haben, entscheidend
Loewes Verdienst ist. Sowohl die Arbeit an der Geschich-
te des bayerischen Schulkampfes als auch die an der
Begründung und Geschichte der Realschule in Bayern
bewirken, daß realistische und z.T. auch historische
Vorurteile, die den Zugang zu Niethammers Streitschrift,
insbesondere zu dessen Streitmotiv verstellen, aufge-
löst, alte Würdigungen, vor allem die Elspergers 252)
249) AIlïeiei» zýr 3clnilent»icklong ist alf die lichtige Arbeit voi H. Loen: 'Die Bnt•icklinf
des Schalkaipfes in Bayern bis tu vollständigen Siej des leihiMBisns' è »erieieen,
óîã^å³å^ 1914, gedreckt erst 191Î. Ebenfalls erhelletd fïr die forgilfe jener Refonieit
ist eine »eitere Arbeit Loe•es; 'Friedrich Thierschs Leben", Winchen - Berli» 19î5ý die »»f
8.136 ff anch auf liethaMer bt». dessen Streitschrift eingeht. Zýr Geschichte Md
Begriindung der Realschule in Bayer» sei tollende Literatur besondere errihnt: Ilffner: Die
bayerische Oberrealécha le nr 100 Jahren, 1906; Zterger, F.: Geschichte der realistischen
Lehranstalten in Bayern, Berlin 1914; Bbner, B.: Geschichte des Realschnl•esens in Bayern,
Hnnchen - Berlin 1924
250) Z»erger, a.a.O., S.273
251) Mffner, in: Zierger, a.a.O., 3.273. ïgl. aich bei Locie; Schilkaipf, a.a.O., 3.41
252) Blspergers Aufsah in I.A. Schilds Bncyklopädie (erstials erschienen 1866) nrde ÿã
Belegqielle fir diejenigen, die liethaner positiv in die Tradition der Pädagogik
einreihten; interessantenreise nicht ScheIIinfs Reiension. So vermist 0. Ophale 1954 ii
Leiikon der Pädagogik, III, Bd., Freiburg 1954, S.672 ii Schrifttii tl lietha-er lif
Sch•ids Bncyklopädie, die AII^e•eine Beatsene Biographie ron 1886 äad Roloffs Leiikog.
Thalhofer Tcneist in seinei Artikel in Roloffs Leiikon der Pidagogik (1914) seinerseits
schon auf Schiids Bncykopädie, die ABI, soiie ait J. Thierschs 'Fr. Thierschs" ind eile
Arbeit Scibets, die Hitteihngen ais dei Realinstitit il IBrnberg ais der Zeit ãîâ 1809/15
74
neu aufgenommen wurden. Das hatte insgesamt eine
detailliertere Beschäftigung mit Niethammers Arbeit zum
Resultat. Im Gefolge des eher schulgeschichtlichen
Interesses wird Niethammers Bedeutung als bayerischer
Schulreformer und die Intention sowie theoretische Lei-
stung seiner Streitschrift angemessener als zuvor er-
kannt, die Frage nach seiner spezifischen Bildungs-
konzeption, gestellt. Deren Beantwortung vorzubereiten
unternimmt in einer ersten Monographie zu "Niethammers
Leben und Wirken bis zum Jahre 1807" Schwarzmaier
1937 253). Damit markiert er die Stelle der Forschung,
seit der es möglich war und geboten schien, Niethammers
Arbeit nicht bloß in gelegentlichen Erwähnungen zur
ý
Geschichte der Pädagogik oder der bayerischen Schul-
geschichte abzuhandeln, sondern eigenständig zu bearbei-
ten. Es ist nicht ohne Ironie, daß Niethammers Schrift
im ersten Viertel des 20. Jahrhunderts ausgerechnet von
Vertretern der Realschule ins rechte Licht gerückt wird,
wo doch in der zweiten Hälfte des 19. Jahrhunderts die
Behauptung, der radikale Humanist Niethammer grenze die
Realien aus dem Horizont der höheren Bildung aus, von
den Parteigängern des Realismus vertreten wurde.
Charakteristisch für diesen neuen Grundzug der
Rezeption, im Verlaufe dessen die Beschäftigung mit
Einzelaspekten der Niethammerschen Bildungstheorie zum
Interesse an seinem ganzen Wirken, seinem spezifischen
"Bildungsideal" 254) führte, ist die Festschrift von
Ebner 1925, herausgegeben vom Bayerischen
Realschulmännerverein anläßlich seines 50jährigen
Bestehens 255). In dieser Schrift werden grundsätzliche
Überlegungen zur Wende zum Neuhumanismus jener
Reformzeit nach "Wismayrs Kompromißlehrplan" 256)
enthalten eoli. Bs sei ebenfelle daran erinnert, ddf) Paulsen seinen ïerriI) von Kiethaiiers
Streitschrift an eine· Zitat von Blsperýrer fest•echt.
253) Schnriuier, H.; Friedrich I••anuel liethaner. Bin bayerischer Schalrefoner, l.
(å³ïãöåã) Teil, Wietnamers Leben and »irken bis til Játøe 1807, Needrack der Ausgabe
Haneben 1937, Hanenen 1974
254) ebenda, 3.91
255) Ebner, a.a.O.
256) ebenda, S.28
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angestellt, und es wird Jacobe Warnung zustimmend
zitiert, "die Jugend aus der Verirrung des 'ökonomischen
Geistes'" 257) herauszuführen. Danach wird dem
Niethammerschen Wirken "entscheidenden Einfluß auf das
bayerische Schulwesen" zuerkannt, seine Streitschrift
als theoretische Bestimmung der "Richtung" seiner
Reformvorhaben besprochen. Zentral steht in Ebners
Schrift folgende Stelle: "Niethammers Herz gehört dem
Humanismus, aber er ist gerecht und logisch denkend
genug, daß auch die Realien als Gegenstände der Ver-
nunftbildung behandelt werden können" 258). Er forderte
daher, "daß der Unterricht Über materielle Gegenstände
von Ideen ausgehen und zu Ideen hinführen müsse" 259).
Hier nun sieht Ebner einen "wichtige(n) Einschnitt in
der Geschichte des realistischen Bildungswesens", näm-
lich, daß "erstmals ... der reine Bildungswert der
Realien philosophisch begründet und anerkannt" wird und
zwar von einem "Verfechter des Neuhumanismus" 260), was
Ebner als besonders "wertvoll" herausstreicht. Bewertet
Zwerger 1914 Niethammers Schrift noch als bemerkenswert,
aber einseitig 261), so ist in Ebners Würdigung ein
weithin verschüttetes Charakteristikùm Niethammerscher
Bildungstheorie, zweifellos geleitet vom Interesse an
der Legitimation des Realschulwesens, deutlich ins
Bewußtsein gerückt. Im Nachhinein wirft die begeisterte
Wiederentdeckung philosophischer Bestimmungen des
Bildungswerts der Realien ein Licht auf die positi-
vistischen Verstellungen der "Paulsenära" bzw. des
Herbart i anismus, hatte doch schon Elsperger 1866
festgehalten: "Niethammer verwirft die Realien nicht so
unbedingt als es erst den Schein hatte; aber er läßt sie
doch nur soweit gelten, als sie ebenfalls Stoff für
höhere Menschenbildung enthalten" 262). Elspergers sach-
257) ebenda, a.a.O., 3.28
256) ebenda, 3.29
259) ebenda, 3.30
260) ebenda, 3.30
261) Z»er?er, a.a.O., S.269
262) BIsperger, in; Scklid: Bncyldopadie..., a.a.O., 3.249
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lieh richtiger Hinweis auf diese für die gesamte Bil-
dungskonzeption entscheidende Besonderheit Niethammers,
der nicht verhindern konnte, daß die verselbständigte
Humanismus-Realismus-Diskussion diese Spezifität Über-
ging 263), wurde im Rahmen der schul geschieht liehen
Forschungen am Anfang des 20. Jahrhundert aufs treff-
lichste bestätigt. In den "Geheimen Ratsakten" fand man
eine Notiz Niethammers, die er an den Rand des
Weillerschen Gutachtens schrieb, und die keinen Zweifel
mehr - zumindest an seiner Intention bezuglich der
bildungstheoretischen Bewertung der Realien - zuließ:
"Das trifft wenigstens meine Ansicht von dem Realstudium
263) Vgl. hien« die schon utierten Äußerungen Päiliseni ind Benders. An dieser Stelle sei echón
einial darauf lungenesen, daß die auch nach dei î.ïeltkriefr verbreitete Vorstellung, der
Ileuhuianisius schließe grundsättlich alle nicht-philologischen Gegenstände alf lebensfreid
ais, oder er »ijlachte allgeiein den Fortschritt der nicht rein geistigen îultur, völlig àã
den originären Begründern des Neuhiianisius, gerade each an Schiller md Huiboldt
vorbeigeht, (Ygl, hierm allge•ein Buck; a.a.O., wa Rosenfeldt, a .a.O.) Insofern ist es
falsch nir Nietha••er w bescheinigen, er hätte auch il traditionellen Sinne nicht-
hiiaiistische Gegenstände der fahren Bitding ngerechtet. Wohl aber ist richtig, daß er ai
deutlichsten - und hier i· Unterschied ã« Hiiboldt - auch tiir realistische Bildugsiege
eintrat, lenn sie nachieislich inter dei Z»eck »ahrer Kenschenbildaig standen. Ungeachtet
Niethaners radikaler ind differeiiierter Position (siehe Kapitel 3.), die insofern alf der
Hohe idealistischer Philosophie ist, kouen die Verteidiger des leihuiaiisiis - vor ellei
seit 1829 durch Thiersch, der feit liber Bayern hinais Dirking leigte - ii Sog der
ideologisierten, iiier lehr nr noch Besitistiide sichernden Diskussion ãè Positionen, die
risenen Anbiederung an den Reelisios (These: der höchste lutte» fýr das reale Leben (ei
gerade durch das Studiu» der klassischen Sprachen ind Literatur gerihrt) ind kilpferischer
Realisnsabiehr (bei Thiersch bis lir völligen Blilinienng der latir•issenschaften aus de·
Unterricht der Gyýnasien gehen) nr Verteidigung einer rein philologisch historisch
verstandenen Bildung pendeln. Die von Bayern in den 30er Jahren auf andere Länder, •ie eine
'Kettenreaktion" (Schöler a.a.O., S.115) ebergehende Thierschsche Position verläßt
entscheidende bildingstheoretische Einsichten und schalpolitische Vorschläge lietharers
ind ni•it in diese« Verlauf gani ind gar iihiunistische ind reaktionäre Zage an. So »irbt
der Leipîiger Siperintendent áãî¾¾âàïä nach den Dnrehen vo» 1830 für die "classischen
Studien ... als eine »esentliche Stutie der Ordnung' (žit. nach Schöler, a.a.O., S.117).
Paul de Lagarde iili die fiynasien von den 'ungymasialen Bìsnìném" befreien (lit. nach
Scheler, a.a.O., S.W) ind fordert reine 'lliianietenschuten* fitr die führenden Schichte»,
»ährend die Volksschulen ihre "Orientierang ii bürgerlichen Leben" haben sollten (tit. nach
Schöler, a .a.O. , S.2Î9) . Hit der Einrichtung von Realschulen (i.B, der Realechulinetruktion
von 1832) und der d«·it eintretenden Venieigung des Schullesens, verlagerte sich die
Diskussion realistischer Bildungsgegenstände auf die Zulässigkeit, Legitiiation und
Begrundbarkeit der Realschulen, Aber auch die Verteidiger des Realisens, naientlich Oken,
dei lit Stephani bayerischen Antipoden Thierschsi brechen vor allei lit dessen These;
Unterricht Usse die 'gesaite Cultur der delt ii sich fassen' (lit. nach Schöler, a.a.O.,
S.113), die Verstellungen der falsch geführten Diskussion nicht auf. Viellehr falten sie
lurlick in Positionen voraifklärerischer bî». eniyklopädistischer Pädagogik und geben dálit
ãè erkennen, daß das systeiatische Proble» des leuhiianisns als Antiort oder Reaktion auf
die Aufklärungspädagogik ais dei Benßtsein der schulplanerischen lontrahenten verschiunaen
ist.
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auf keine Weise, da ich vielmehr ausdrücklich von den
gewöhnlichen Humanisten mich dadurch unterscheide, daß
ich die Realgegenstände als Objekte des Unterrichts den
Idealgegenständen vollkommen gleichsetze und behaupte,
daß wahre Geistesbildung an jenen wie an diesen zu
erreichen sei" 264).
Es bleibt fiir Niethammers Rezeptionsgeschichte festzu-
halten, daß die Bemühungen vieler Pädagogen im 19.
Jahrhundert Humanismus und Realismus zu versöhnen, fast
durchgängig nicht auf Niethammers Streitschrift bzw.
dessen philosophische Reflexion zurückgreifen. Dies gilt
auch für die Realisten, die danach fragen, "welche
höhere Idee auch dem Realismus theoretisch zu Grund
liege" 265) und die versuchen, die Realien nicht über
die individuelle oder gesellschaftliche Nützlichkeit,
sondern über ihren gleichberechtigten, höheren Bildungs-
wert zu erweisen. Wie weit die Verstellungen gegenüber
Niethammer gewesen sind, demonstriert Ziegler, der ohne
seine schon zitierte Kritik durch ein gründlicheres
Urteil zu revidieren, in seiner Besprechung des Norma-
tivs von 1808 die Festigung der Schulgattung Realschule
lobt und meint, "daß er (Niethammer, P.E.) in seiner
oben genannten Schrift gegen die Philanthropisten doch
nicht den Realismus selber, sondern nur eine besondere
Erscheinung desselben, vielleicht in erster Linie den
Lehrplan seines Vorgängers Wismayr" treffen wollte.
Ziegler referiert weiter, daß für Niethammer der Zweck
der Realanstalten in der Übung der "Geisteskräfte durch
naturwissenschaftliche und mathematische Studien"
bestehen sollte, d.h. sie sollten "in den Dienst
allgemeiner und humaner Bildung gestellt werden" 266).
Es ist schon erstaunlich, daß Ziegler und andere sich
nicht genötigt sahen, der bildungstheoretischen Frage
nachzugehen, wie Niethammer auf der Grundlage des
W) Geheile Retsakten, lat. Sctinl•esen Con». I 1807-23 Ê.Ç., fit. Dach: Loe•e: Schellunpf, S.38
265) lägel, a.a.O., S.III. ïgl. hiem aach: Haffer: Die deutsche Bilrgerschiile, a.a.O..
266) Ziegler, a.e.O., S.360
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Neuhumaninismus den Realien Bildungswert zuzusprechen in
der Lage war, also sich zu erklären, wie der radikal
humanistische Verfasser der Streitschrift, ohne seinem
Prinzip abzuschwören, die Realien in die wahre
Menschenbildung zu integrieren vermochte. Nur das schon
skizzierte Bild des geistigen Klimas zur Zeit des
ideologischen Humanismus-Realismus-Streits kann letzt-
lich als Grund dafür angegeben werden, warum die
Widersprttche im Referat über Niethammers Prinzip der
Bildung nicht zum Gegenstand der Reflexion wurden.
Im 2. und 3. Jahrzehnt des 20. Jahrhunderts, als das
Augenmerk der Forschung auf die Entwicklung des
bayerischen Schulkampfes, besonders auch auf die Real-
und Volksschule gerichtet war, wurde nicht nur
Niethammer gewissermaßen wiederentdeckt, sondern auch
Einsicht genommen in die "Begründung des Niethannnerschen
Prinzips" 267), wozu die "allgemeine geistige Situation:
die idealistische Philosophie (Kant-Fichte-Hegel), die
Stellung zu Schelling" 268) neu zu vergegenwärtigen und
zu erhellen war 269). Die Aufdeckung der philosophischen
Diskussion jener Zeit als konstitutiv für Niethammers
Arbeit, eines Mannes, der mit den führenden Köpfen
dieser Epoche in Kontakt stand bzw. eng befreundet war,
bewirkte, daß mit der Vergegenwärtigung der "philo-
sophischen Situation um 1800", der damaligen "Gegensätze
auf allen Gebieten kulturellen Lebens", die "in scharfer
Zuspitzung bestanden", das Streitmotiv Niethammers
wieder in den Horizont ernsthafter Reflexionen rückt, da
der "Streit im Bereich des Pädagogischen" als "das
Widerspiel jener größeren Auseinandersetzungen" 270)
Beachtung fand. Damit wird eine enge, auf das
267) Zierger, a.a.O., S.267
268) Bogi, a.a.O., S.105 ff
269) Als Indii dafïr verlag auch die kleine Dissertation von ª. Baiikohler, Leipiig 1913,
gelten, lit dei Titel; "Schelling Beiiehung i« lliethai•er vor seiner Berufmi? nach Jena',
À²! Grand datar, daß in Befiehung auf Schelling »iethawer - trott vielfaltiger Fordem?,
die er Schelling luteil »erden ließ - 'fast lit Sch•eigen ii berga n ¡re n nrde* (S. t ) , »ird
ý.a. auch dåe Fehlen einer lliethaýier-Biographie angegeben. Siehe hieni aach Schim•aier
und Höjer.
270) Bogi, S.106
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Schulorganisatorische reduzierte Betrachtung des Streits
zugunsten weitergehender, geistes- bzw. kulturgeschicht-
licher Dimensionen verlassen, jedoch die Einbindung in
schulgeschichtliche Interpretationszusammenhänge noch
nicht aufgegeben. Die Einordnung Niethammers in die
philosophiegeschichtliche und kulturgeschichtliche Aus-
einandersetzung um 1800 bzw. die Bestimmung der
Einflüsse Kants, Fichtes, Schel lings und Hegels auf ihn,
gab der Streitschrift zunehmend Gewicht als theoretisch-
pädagogisches Werk des Idealismus. Die Versuche, im
Verlauf dieses Grundzugs der Rezeption Niethammers
"eigentliches philosophisches Credo" zu bestimmen, seine
"Einordnung in irgendeine Schule" hat von Anfang an
"Schwierigkeiten bereitet" 271), wie Bögl 1929 fest-
stellt. Daraufhin charkterisiert er ihn folgendermaßen:
"Sein erstes Auftreten legte ihn als Kantianer fest;
sein schriftstellerisches Zusammenarbeiten mit Fichte
ruckte ihn diesem nahe; sein Leben durch mehrere
Jahrzehnte in nächster Nähe Schel lings ließ einen star-
ken Einfluß von dieser Richtung her vermuten; seine
begeisterte Teilnahme an Hegels Entwicklung und die
überaus herzliche Freundschaft zu ihm weisen stark nach
dieser Seite" 272). Gleichwohl verteidigt Bögl Niet-
hammer vor dem Vorwurf des "Synkretismus ohne innere
Geschlossenheit" mit dem Argument, daß "seine gedank-
liche Entwicklung ... völlig eingebettet (sei) in jene
größere und allgemeine Bewertung" 273), um deren
pädagogische Konsequenz Niethammer sich bemühte. Damit
wird sein pägagogisches Werk als ein grundsätzliches
erkannt, daß auf der Höhe philosophischen Selbstbewußt-
seins zur Zeit der entscheidenden ökonomischen und
politischen Umbrüche verfaßt ist, und das den Streit
unterschiedlicher Systeme des Erziehungsunterrichts als
Ausdruck und Folge dieses bürgerlichen Ringens um
angemessene Selbstverständigung und Selbstbestimmung
271) ebenda, 3.108
272) Bogi, a.a.O., S.I
273) ebeida
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expliziert.
Wenige Jahr zuvor schon, 1926, wurde sogar - allerdings
eher beiläufig - das Streitmotiv systematisch insofern
als berechtigt gewürdigt, als es "klar und exakt einen
allgemein pädagogischen Gegensatz zweier Bildungsarten,
die durch zwei sich widersprechende Bildungsziele
hervorgerufen sind" 274), herausarbeite. Eine derartige
Interpretation des Streits als Kontroverse wider-
sprechender Zweckbestimmungen bürgerlicher Pädagogik,
die in dieser Gestalt sicherlich auch in den zwanziger
Jahren nicht von allen geteilt wurde, läßt die Niet-
hammersche Explikation eines Streits in der Pädagogik
jener Zeit als berechtigt erscheinen, geht es doch um
das Wesen von Erziehung und Bildung. Eine solche
Beschreibung gelangt jedoch unversehens an die Grenze
affirmativer Theorie, wenn sie den Begriff des Wider-
spruchs in seiner strengen logischen Bedeutung nimmt,
und nicht pragmatisch im Sinne "verschiedener Positio-
nen" herabstuft. Zumindest belegt Lehmensicks Formu-
lierung den tiefgreifenden Wandel in der Rezeption von
Niethammers Streitschrift, die sie immer mehr in die
Kontroverse der Übergangszeit stellt und damit ange-
messener als zuvor erfaßt.
Bei allem Fortschritt, den diese veränderte Rezeption
des zweiten und dritten Jahrzehnts unseres Jahrhunderts
bedeutet, blieb jedoch "die Eigenart der Niethammerschen
Pädagogik" unerforscht», war sie bislang doch nur im
Zusammenhang weiter gestreckter Arbeiten thematisiert
worden 275). Auch Schwarzmaiers Arbeit die das
konstatiert, und insofern die Wende einleitet, begreift
sich lediglich als "Vorarbeit" zu einer solchen noch
ausstehenden Untersuchung, die, wie der Titel "Friedrich
Immanuel Niethammer. Ein bayerischer Schulreformator"
erkennen läßt, ebenfalls Niethammers Werk dem Zusammen-
hang bayerischer Schulgeschichte unterstellt. Allerdings
lenkt Schwarzmaier, vor allem in seinen aus leitenden
274) Lehïcnsick, a.a.O., 3.25
275) Schiaritaíer, ý.a.D., 8.2
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Überlegungen: "GrUnde fUr die Neuordnung" 276), sein
Augenmerk auf den "Entscheidungskampf zweier grundver-
schiedener Bildungsauffassungen" und fordert eine
Analyse des Niethammerschen "Bildungsideals" 277). Der
von Schwarzmaier vorbereiteten und geforderten Arbeit
Über Niethammers Wirken und Werk ging Anfang der
Dreißiger Jahre eine steile Würdigung Niethammers durch
Joerden voraus, indem dieser die Streitschrift neben
"Humboldts 'Über das Studium des Altertums und des
griechischen insbesondere', Wolfs 'Darstellung der
Altertumswissenschaft'... und Hegels 'Gymnasialreden'"
stellt: bei allen diesen erfuhr nach Joerden "die
neuhumanistische Bildungsbewegung ihre Grundlegung und
ihren großartigsten Ausdruck" 278). Die gestiegene Aner-
kennung und WUrdigung der Streitschrift, die Vorarbeit
zur und die Forderung nach "Niethammer-Forschung" hat
sie auch nach dem 2. Weltkrieg zunehmend zu einem
unumgehbaren Gegenstand der historisch-pädagogischen
Forschung gemacht. Wenn auch nicht ausblieb, daß alte
Rezeptionsvorurteile der Herbart-Paulsen-Linie, nament-
lich durch Litt in moderner Gestalt wieder reproduziert
wurden 279), so dominierten sie doch nicht die Rezeption
276) ebenda, 3.88
277) ebenda, S Ë l
278) Dokmente def NeiiheianisRus I, langensaka - Berlin O.J,, eingeleitet von K. Joerden, 8.3.
Hillebrecht stellt in seiner Einleitung lar leuheratsgabe voa »lethallers Streitschrift
Joerden ale denjeniïºen heraus, der "luerst" von der Paulsenschen Geringichattung abglichen
sei und Kiethamer einer "positÝYcn liirdigung" îugefiihrt habe (ebenda, S.26) Die bisher
hier vorgenonene Praparierung von Grundfugeg der Xeieptionsgeschichte Nietha»»ere bt»,
seiner Streitschrift nß den Wandel ii Zusawenhang lit dei Bildungs•ert der Realien ÝD die
zehner ind iianziger Jahre des 20. Jahrhunderts Torverlegen.
279) Utt, Th.: Das Bildýýngsideal der deutschen Klassik end die »oderne Arbeitsielt, Bonn 1959.
In abfertendei ind ã.T, denmiatorische» Stil arteilt Litt in dieser Schrift aber den
leiihuianisius allgeiein ind ab S.64ff über Kiethauer ii besonderen. 6er 'Hrboldtiache
Dualisms des 'XuBerea' ind des 'Inneren" «erde bei Niethaiier nr "padagogicnen Schiari-
»eiB-Halerei". Wie Huiboldt der Interpret der Idee der Hiianität sei, fiir die 'lelt
beiiteter Eriieher' bii. 'ihr pädagogisches Slaabensbekenntnis', so ist liethaner ihr
"Ausrufer". litt venag bei beidel ïertretera der "Hl•anitatspadagogili" lediglich eine
'ibfehrstelliing gegen die »oderne Arbeitsordnang' oder scharfer 'eine Kriegserklärung an
die »oderne Welt ' aisirachen. Litts lietha•ier-Interpretation ist daher noch «eiter als
die Herbarts und Paalsens von eine· angelesgenen Orteil entfernt ind gibt die Idee der
Hi•anitat, die Insisten! auf Aatonoiie, die Kritik an gesellschaftlich organisierter
Heteronolie urinsten einer Affination an die diffus als "•oderne Arbeitsielt" bestinte
Gesellschaft preis, (ïgl, hierzu auch das über Senders Arbeit aaf S.62 ausgeführte.)
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der Streitschrift. Vielmehr wird die falsche Rezeption
selbst zum Gegenstand der Reflexion 280), ist ein
"Durchbruch zu einem neuen Niethammerverständnis" zu
konstatieren 281). Einerseits wird, ganz anders als Litt
mit seiner affirmativen Beziehung auf die "moderne
Arbeitswelt" es tat, an Niethammer die Insistenz auf der
"Bildung des Menschen zum Menschen", die "Gestaltung der
menschlichen 'Innenwelt'" geschätzt, sein scharfer
Einwand gegen die Preisgabe des Selbst an "die
selbstsuchtigen Motive", "die äußeren Angelegenheiten
des Daseins" 282) herausgestellt. Andererseits ist es im
Rückgriff auf Elspergers Aufsatz wieder die spezifische
Stellung Niethammers zu den Realien, die ihn interessant
erscheinen laßt, gerade auch, als im Rahmen einer
Diskussion um die Neuorientierung des Bildungswesens
Kritik am Neuhumanismus angesagt war 283). Die Hervor-
hebung des Bildungswerts der Realien durch Niethammer
ist nach dem 2. Weltkrieg unter den eben genannten An-
sprüchen der Reformierung des Bildungswesens wohl wieder
der dominierende Grundzug 284) der Rezeption, nicht
zuletzt durch Blankertz' Interpretation der Niethammer-
schen Bildungstheorie als "Berufsbildung ohne Utili-
tät" 285). In ihr wird der Einzelaspekt Realienbewertung
als eine eigene bildungstheoretische Position begriffen.
"So enthüllt sich bei Niethammer die neuhumanistische
Bildungstheorie selbst als eine Theorie der Berufsbil-
dung" 286). Eine solche Charakterisierung erlaubt, den
realistischen Neuhumanismus Niethammers, z.B. von dem
Humboldts abzuheben, welcher nach Blankertz lediglich
die Welt zum Bildungsstoffe mediatisiert habe 287).
Unter dem erkenntnisleitenden Interesse der These, "daß
280) »gl. Brandia, Í.-»,; Die »ittlere Bildung in Deutschland, »einheil - Berlin 1959, S.W
281) Hillebrecht, a .a .O. , S,33
282) Hiillges, l).: Das Verhältnis von Selbst und Sache in der Bniehug, Bonn 1961, S.19.
283) »¿¿. Hillehrecht, a.a.O., S.33, insgesait S.27ff
28<) ligi. hiertt die Arbeit òîï Brotbeck, ï, i Bie Idee der hranietischen Bildung bei Loeis
Íåó²àë ind ii leiihiianisne der Soetheîeit, Schaffhaiisen 1954, bes, S. 280
285) Blankertt, H.: Bernfsbildan? und Utilitarisms, Dusseldorf 1963, S.72
286) ebenda, S.86
287) •Kediatieienng der «elt in Bildengsetoff: l. ò. Hniboldt", ebenda, S.80
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die 'aufgehobene Wahrheit'der Allgemeinbildung die
Berufsbildung sei" 288), gelingt Blankertz in der Niet-
hammer-Rezeption insofern ein Fortschritt, als er die
bislang weitgehend unbestimmte Differenz zu anderen
Ausformungen des Neuhumanismus, sei es nun die Humboldts
oder die des Niethammer Nachfolgers Thiersch, ins Zen-
trum stellt 289). Aber auch diese zentrale Berücksichti-
gung Niethammers in der systematischen und historischen
Pädagogikforschung stellt ihn unter andere Gesichts-
punkte als den einer dezidierten und speziellen
Erhellung von Intention und Werk.
Den Versuch, die Lücke einer bislang "fehlenden Gesamt-
darstellung der Niethammerschen Bildungskonzeption" zu
schließen, unternimmt Höjer in seiner 1965 vorgelegten
Habilitationsschrift: "Die Bildungslehre F. I. Niet-
hammers" 290). Sie muß zweifellos als die unverzichtbare
Grundlage jeder weiteren Forschung über Niethammers
Arbeit und Wirken gelten 291), hat sie doch sowohl die
älteren Untersuchungen, die umfangreiches Archivmaterial
sichteten, unter dem Aspekt der Spezifitat Niethammer—
scher Bildungslehre durchgesehen als auch die Genesis
seiner Bildungskonzeption nachgezeichnet und zur Basis
der Analyse seiner Bildungslehre gemacht. Es gelingt
Höjer, Niethammers Theorie eine "gewisse Originalität"
abzugewinnen, die Blankertz zu folgendem Urteil führt:
"Daß Niethammer ein bloßer Eklektiker und Popularisator
zeitgenössischer Ideen gewesen sei, wird man nach Hojers
sauberer historischer Darstellung kaum mehr behaupten
können" 292). Es erweisen sich damit Urteile wie die von
Herbart, Paulsen und Litt endgültig als unhaltbar, stößt
286) ebenda, 3.7, ais dei Yoriort von J. Derbolev.
289) So kont I.B. in Sprinter, í,', 'lilhel· òîï Hiiboldt ind die Refor· des lildingsiesens",
Tibingen 1960 (1910), des die Baeptstadien de« leihiianisi« einleitend benennt (3.5f f ) ,
lietharer nicht vor, obiohl Spranger sich nicht ait PreiBen beictrankt, ne die
Beriickeichtiping Thierechs erkennen liit.
290) Höjer, i.a.O., 8.¿¿
291) Wenngleich nach Blanketti' lespreching 'neuerer Literatir ii Hmboldt ind Niethaner'
(Pädagogischer RuBdscbau 7. Jg. 1966, S.679ff) troti Hajers Stadie "å³âå Gesaitdarstelling
òîï Leben «nd lerk' noch ³ìåã aissteht (ebenda, S.680).
292) ebenda, S.682. ïgl. hieni aich die Einleitleg von Hillebrecht, der Hojen Arbeit als
"grandliche historische Stadie" (S.3 ³) einschätzt.
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doch die von realistischen und historistischen (letzlich
positivistischen) Vorurteilen sich emanzipierende Ana-
lyse zu der Erkenntnis vor, daß "die Schrift Niet-
hammers" versucht, "den Gegensatz beider Systeme in
seiner objektiven Struktur freizulegen" 293). Hierbei
wird deutlich, daß die Einengung der Bedeutung der
Niethammerschen Schrift auf den bayerischen Neuhumanis-
mus oder die bayerische Schulgeschichte der Reformzeit
objektiv, d.h. der Intention und dem Sachgehalt nach
eine inadäquate Entschärfung des von Niethammer expli-
zierten "Streits" zur Folge hat. Höjer betont, daß zwar
längst vor Niethammers pädagogischer Hauptschrift "zwei
verschiedene Auffassungen vom Menschen einander gegen-
überstanden, doch erst Niethammer ... die Bedeutung die-
ser gegensätzlichen Positionen für die Menschenbildung
... ins Bewußtsein" hob 294). Es wird damit, wenn auch
in anthropologischer Gestalt, erkannt 295), daß im Zen-
trum von Niethammers Streitschrift die für die Pädagogik
alles andere als nebensächliche oder gar historisch
gelöste Frage nach der richtigen Bestimmung des Menschen
steht, und das in einer unentstellten, für das
paralysierte bürgerliche Bewußtsein eben darum auch
schockierenden, nicht rezeptionswürdigen Weise. Höjer
hat diese Erkenntnis, seiner selbstgestellten Aufgabe
gemäß, aus historisch getreuer Nachzeichnung der
Zusammenhänge von theoretischer Voraussetzung und
Bildungskonzeption, also eher aus der theoretischen
Deskription von Niethammers Werk gewonnen, und insofern
eine weitergehende, systematische Bestimmung des von
Niethammer explizierten Streits bürgerlicher Pädagogik
im Kontext einer kritischen Reflexion der "Sozial-
geschichte und Philosophie der Bildung" 296) unter-
lassen, wohl aber sachlich vorbereitet.
Hojers Arbeit deckt die Eigenart von Niethammers
293) Höjer, ý.d.O., 8.37
W) Höjer, a.a.O., S.5?
¹} Zar ïritik ai Hojere "ABttropoloïieieretí" siehe Kapitel 3 dieser Arbeit
296) Heydoro/Ioneffke, a.a.O.
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Bildungekonzeption umfassend auf, gewinnt damit das
bislang fortgeschrittenste Verständnis für Niethammers
Streitschrift und bereichert durch Fortschritt in der
Sachlichkeit der Analyse die Diskussion Über die
Relevanz und die unterschiedlichen Gestaltungen des
Neuhumanismus, gerade in bezug auf deren Beziehung zu
den Notwendigkeiten und Nötigungen der Selbsterhaltungs-
qualifikationen der Menschen als Subjekte. Trotz des
Fortschritts, den Hojers Arbeit unzweifelhaft markiert,
sind in ihm die Spuren defizienter Grundzuge der
Rezeption keineswegs verschwunden. Er behandelt die
Streitschrift insgesamt eher als intellektuelle Pro-
gramms ehr i f t des bayerischen Schulkampfes, als Dokument
der Wende zum Neuhumanismus in Bayern denn als Expli-
kation systematischer Einsicht in den Widerspruch
bürgerlicher Pädagogik. Dies hat zur Folge, daß dem als
Dokument qualifizierten Werk die objektiv zum Ausdruck
kommende Schärfe harmoni s lerend genommen wird. Selbst
dort wo Höjer zu Niethammers bildungstheoretischer
Begründung der Realien und der Religion vordringt, ist
er eher am Nachweis des Unterschieds zur Winckelmann-
Humboldt-Schiller-Linie des Neuhumanismus interessiert,
als an der systematischen Prüfung von Niethammers
Bestimmungen des Streits über den bis heute ausstehenden
Zustand allgemeiner und wahrer Menschenbildung. Damit
bleibt in Hojers Arbeit, im Unterschied zu vorher-
gehenden Studien, doch wieder das Streitmotiv in seiner
Radikalität trotz ihrer sachkundigen Analyse von
Niethammers Werk unentfaltet. Ein auffälliges Indiz
dafür ist, daß Höjer ohne Not den von Niethammer
"wissenschaftlich" genannten Gesichtspunkt des zweiten
Abschnitts der Streitschrift, nach dem "historischen
Gesichtspunkt" im ersten Abschnitt, als
anthropologischen interpretiert 297). Selbst wenn man
unterstellt, daß Höjer Anthropologie im Sinne jener
297) Höjer, a.a.O., S.51
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Übergangszeit gebraucht 298), so drückt sich doch darin
unverkennbar die Neigung aus, die Schärfe des Streits um
die vernünftige Bildung des Menschen durch
Naturbestimmungen des Menschen zu brechen. Dies impli-
ziert wiederum ein Nachlassen in der Reflexion auf die
gesellschaftliche Determination der Bildung. Die von
Höjer unternommene anthropologische Deutung der Gegen-
sätze, die Niethammer in der "Idee des Menschen selbst
und seiner Bestimmung" 299) ausmacht, ist ungeschützt
gegen eine Interpretation, die in die natürliche Bestim-
mung des Wesens der Menschen legt, was in seine
politische Kompetenz zur Verwirklichung der Vernunft in
der Geschichte gehört. Bück geht in seinen Studien zum
Humanismus in einer Anmerkung auch auf die "neueren
verdienstvollen Arbeiten Über Niethammer" von den
Autoren Blankertz und Höjer ein, bei denen allerdings
unbeachtet geblieben sei, daß "Schiller und Rousseau ...
für Niethammer das Argument der Kritik an der ver-
stümmelten Bildungsreform des Philanthropinismus bereit-
gestellt" haben. Dies ist keine bloß für die Historische
Pädagogik wichtige Bemerkung, kein komplettierender
Nachtrag, sondern Kritik an dem nicht in angemessener
Radikalität erkannten "Zweischritt von Zeitkritik und
bildungsphilosophischem Entwurf, von Darstellung ver-
wirkter und durch Bildung wiederzugewinnender Identi-
tät" 300), die konstitutiv ist für Niethammers Streit-
schrift. Bück hebt im Gegensatz zu den genannten
verdienstvollen Arbeiten hervor, daß Niethammer "den in
298) Ðéã Êàâ³ beispielsieise ist es selbstverständlich, da)) Anthropologie nicht vor •orilischen
Bestillingen gehen darf. ïgl. (ant; Die Metaphysik der Sitten, Bd.VIII, Einleiten? II, AB
11/12. »•gekehrt ist in der 'Anthropologie in praktischer Hineicbt• dn das gedacht, 'fas
er (der Mensch P.E.), als freihandelndes leien, ais sich selber lacht, oder lachen kann und
soll." (lant; Anthropologie in pragmatischer Hinsicht, Bd.III, Vorrede, BA III), ïgl.
ebenso Hu³boldt; Plan einer vergleichenden Anthropologie, Bd.I, S.337 ff
299) Xiethaner: Streitschrift, 8.36
300) Bsck, a.a.O., 8.261. Da•it »ird nicht unterstellt, Höjer hätte den pritiipiellen
lendecharakter, innerhalb dessen Niethaners Arbeit ¿â verstehen ist, »bersehen oder gar
das Verhältnis ã³ Schiller nicht einbeiogen (Vgl. hierin Höjer, a.a.O., 8,51 Üã». 8.62).
Aber es bleibt festlustellen, daß die Betonug der Unterschiede ã« anderen lleihgianisten
die ladikalitït des Identitatsferfalls und die e•phatische Forderen? nach
identitätsstiftender Terninftbildung ïberdecken,
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der philosophischen Literatur jener Zeit nahezu allein-
stehenden Versuch" macht, "den tradierten Leitbegriff
der 'Humanität' und der 'Humanitätsbildung' systematisch
zu begründen" 301). Diese Seite der Originalität Niet-
hammers ist bislang unerhellt geblieben. Der Grund
hierfür dürfte die stillschweigende oder unbewußte
Unterstellung sein, daß man die für den Neuhumanismus
seit Schiller und Humboldt konstitutive Entfremdungs-
these ignoriert oder als prinzipiell erledigt betrach-
tet, was notwendigerweise zu einem falschen Begriff des
"Hauptgegensatzes" in der Pädagogik führte und eine
Fehldeutung der Streitschrift zur Folge haben mußte. Es
ist ebenfalls Bück, der das nachhaltig in Erinnerung
ruft und den Neuhumanismus gegen den Vorwurf unter-
lassener Rücksichtnahme auf "Lebenserfahrung" und
"berufsbezogene(r) Spezialbildung" mit dem Argument
verteidigt, daß für den Neuhumanismus "Berufsbildung und
spezielle Berufserfahrung ... in einer entfremdeten und
heillosen Zeit nicht positiv verallgemeinerungsfähig und
also keine Grundlage der Menschenbildung" sein
könne 302). So gelesen indizierte die Streitschrift, daß
sich die bürgerliche Pädagogik zum Bewußtsein des
Widerspruchs ihrer BiIdungsansprüche vorgearbeitet hat,
den sie in dem Begriffspaar Allgemein- oder Spezial-
bildung bzw. Vervollkommnung oder Nützlichkeit bis heute
vor sich herschiebt, ohne daß der Fortschritt, den die
Philosophie der Bildung um 1800 zwischen Kant und Hegel
über diesen bloßen leeren Gegensatz hinaus erreichte, in
nennenswertem Umfang pädagogisch entfaltet worden wäre
303). Bucks kurze Abhandlungen zu Niethammer weisen den
301) ebenda, i.236. In Ubereiintimng daiit befindet eich aich ein begriffsgescliiclitlicher
Hinieis von Blaikerti, in de· er feststellt, dal der 'alf da« Schulfesen beiogene Begriff
'Huianisiui" dírek liethanerf Schrift eingefBhrt nrde. (den., Die Beschichte der
Pädagogik, Wetflar 1982, S.95) ïgl. kierii aich deo ïorbericht von toens bereite zitierter
Preisschrift 'Die Schule der Huanitif, 1811.
302) Back, a.a.O., S.256
303) Beierkeisrert ist ebenfalls, diB Bück gegen nahen die gesaite leieptionsgeschichte der
Streitschrift auf die hervorragende Rexension Schellings tiriickgreift, die er, neben
'Helgele iiberlegener Ketakritik aich an Schellings Position', als eine rirdigt, die in 'der
bildungsphilosophischen Diskussion der Zeit ... einstieilen das letíte (ort in behalten'
scheint. (S.237)
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Weg zu einer kritischen Rezeption der Streitschrift, dem
meine Arbeit folgt, indem sie in ihr die pädagogik-
immanente, wenn auch durch Hoffnungen auf bürgerliche
Lösungen gebrochene Explikation des "Widerspruche von
Bildung und Herrschaft" 304) erkennt. Erst wenn die
wahren Ursachen des Streits in der Streitschrift aufge-
deckt werden, läßt sich die systematische Bedeutung
ihrer "objektiven Struktur" (Höjer) sowie ihre Defizienz
innerhalb pädagogischer Theoriebildung ausmachen. Der
gängige umgekehrte Weg, Niethammer dadurch zu ehren, daß
man ihn zum Vorläufer gegenwärtiger Reformen bzw.
Schulformen stilisiert, stellt oberflächliche Überein-
stimmung auf Kosten grundsätzlicher Einsichten her. Er
ignoriert die bildungstheoretischen Unzulänglichkeiten
Niethammers, auf die schon Schelling in diplomatischer
Form hinwies 305) und auf die unpragmatisch zu reflek-
tieren erst Fortschritt bildungstheoretischer Einsichten
erhoffen läßt, zumindest aber dem Vergessen erreichter
pädagogischer Einsichten Einhalt zu gebieten verspricht.
Darin ist, wenn Überhaupt, eine "wachsende und ernstzu-
nehmende Aktualität" 306) Niethammers zu begründen.
In seiner schon zitierten Literaturbesprechung warf
Blankertz abschließend die Frage auf, ob und welche
"problemgeschichtlichen Zusammenhänge" sich denken
lassen, die eine "Über das historische Interesse
hinausgehende Vergegenwärtigung" von Niethammers Streit-
schrift geboten erscheinen lassen wUrde. Er selbst sähe
ein solches Interesse am ehesten am "Drehpunkt
...zwischen Uti litarismus der Aufklärungspädagogik und
seiner Kehrseite, der von Herbert Marcuse affirmativ
genannten Kultur, d.h. der bürgerlichen Kultur, die
ihren kritisch-idealistischen Ansatz bis zur Selbstauf-
hebung verspielte...und damit die schlechte Wirklich-
keit der kapitalistischen Gesellschaft dem Zugriff der
Kritik entzog." Er endet seine Besprechung zur neueren
304) Heydora; II
305) Back, i.i.O., S.237
306) Hillebrecht, i.i.O., S.35
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Humboldt - Niethammer Literatur mit dem Satz: "Erst nach
der Rezeption dieses Sachverhaltes durch die Pädagogik
wird sich zeigen, ob die Theorie der Bildung noch eine
Chance hat" 307). Im Sinne des von Heydorn der Pädagogik
wiedereröffneten kritischen Zugangs zur bürgerlichen
Bildungstheorie 308) gibt es ein die Vergegenwart igung
Niethammers begründendes prinzipielles Interesse an
dessen Streitschrift, das in der unverkürzten Aufdeckung
der Gründe des Streits der Erziehungssysteme besteht. Um
den kritischen Gehalt der Streitschrift zu heben, muß
die vorliegende Arbeit die Kontinuität einer Rezeptions-
tradition brechen, die wesentlich darin bestand, den von
Niethammer herauspräparierten Streit zu schlichten,
statt ihn schärfer zu identifizieren und seine histo-
risch-systematischen Gründe aufzudecken. Das bedeutet,
daß zunächst der Streit gemäß den genannten Einsichten
zu skizzieren ist, damit anschließend das sachliche
Problem der Bildungstheorie: der widersprüchlich be-
stimmte Begriff des bürgerlichen Subjekts bearbeitet
werden kann.
307) Blmikerti, a.a.O., S.682
308) Siehe hierill Heydorn: Ober dei lidersprgcb VOD Bildtná end Herrschaft, a.a.O. ione Zýr
»enfessin)? def Bildengsbefºriffs, a.a.O.. ìfì. hieni 0. Bennere Arbeiten w einer 'flicht-
affirutiven Theorie pädagogischen Handeige', ³ë; Zeitschrift fir fiisfoþii, If.U, 1982,
(ã.6, S.951 ff ind ders.; Allge•eine Pädapilrik, «einheil - Hanenen 1987, bes. S.127 ff
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3 Freilegung und Besti•rung des Streitmotivs in
Niethannners pädagogischem Hauptwerk: der Begriff der
Bildung
Die Bestimmung relevanter Grundzüge der Rezeption der
Streitschrift Niethammers ergab, daß bisher das Streit-
motiv, wenn überhaupt, dann nur mit harmoni sierendem
Verständnis oder als Ausdruck vergangener Auseinander-
setzungen aufgenommen wurde. Die Schärfe der anhebenden
systematischen Einsicht in die Objektivität des Wider-
spruchs bürgerlicher Pädagogik, bis hin zur sich an-
bahnenden Erkenntnis der Antinomie der Bildung blieb
bislang kaum beachtet, geschweige denn entfaltet. Das
ist ein erstaunlicher Sachverhalt, wenn man um die
allgemein anerkannte Bedeutung der politischen Kämpfe
jener Zeit für die gesamte nachfolgende Geschichte bis
heute weiß. Eine unernste Behandlung der Streitschrift,
ihre wissenschaftliche Inventarisierung als pädago-
gisches Dokument zwischen französischer Revolution und
Wiener Kongreß verbietet sich dann von selbst. Wenn
Niethammers Versuche zum Ausgleich am Ende seiner
Schrift die Verträglichkeit zwischen radikal humani-
stischem Bildungsentwurf und gesellschaftlicher Realität
unkritisch als gegeben vorstellen und damit die Radi-
kalität seiner Streitexplikation konterkarieren, so
harrt doch die Frage noch einer Antwort, warum denn zu
jener ökonomisch, politisch und kulturell ( i.e.S.) als
Epoche des Übergangs zu bestimmenden Zeit unterschied-
liche bürgerliche Bildungskonzepte vorlagen und darüber
hinaus als einander ausschließende oder zumindest funda-
mental gegensätzliche begriffen wurden. Noch drängender
ist die Frage nach der bildungstheoretischen Bedeu-
tung l), schärfer nach den Konsequenzen hieraus für die
l) Höjer «ertet den Streit als einen "der entscheidenden Einschnitte der deitschen
Bildongsgeechichte" (Höjer, E.: Die Bildangs lehre P.I. »iethaners, Frankfurt a/N - Berlin
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Bildungstheorie, die Pädagogik insgesamt. Um diese
Konsequenzen zu ermitteln, die Bedeutung zu ermessen,
sind die Gründe des Streits systematisch zu untersuchen.
Das wiederum setzt voraus, daß zunächst die ver-
schiedenen Aspekte und Ebenen des von Niethammers
Streitschrift als strittig gefaßten Gegensatzes der
Pädagogik bzw. seine bildungstheoretische Streitauflö-
sung herauspräpariert werden.
Dieser Versuch steht nicht unter dem Anspruch, eine
"neue" Niethammersicht den bereits vorliegenden anzu-
fügen, sondern erfolgt in der Absicht, die Ursachen des
in der Streitschrift explizierten systematischen
Problems bürgerlicher Bildung herauszuarbeiten, wenn-
gleich er vermittels dieser Erkenntnis gewiß dann auch
Niethammers Arbeit neu einzuschätzen erlaubt. Ein
solches Vorgehen ist keineswegs ein dem zu unter-
suchenden Gegenstand fremdes, auf gezwungenes, versucht
doch Niethammer in der Vielfalt differierender pädago-
gischer Entwürfe und Reformvorschlage die Einheit einer
prinzipiellen Entgegensetzung herauszufinden. Höjer
weist daher zu Recht darauf hin, daß es Niethammer um
"die eigentümliche Grundtendenz der beiden wichtigsten
pädagogischen Strömungen seiner Zeit" zu tun ist, die
systematisch herauszuarbeiten unvermeidlich "mit einem
gewissen Verzicht auf manche differenzierende(n)
Einzelheit(en)" verbunden ist. Niethammer wollte den
"allgemeinen 'Idealtypus' . . . » der den herrschenden päd-
agogischen Richtungen jeweils zu Grunde lag", auf-
decken 2) und nicht eine historisch pädagogische
Beschreibung liefern, pädagogische Strömungen historio-
graphisch getreu dokumentieren 3). Dies macht er zu
- Bonn 1965, S.45) , ohne allerdings ¿â irgendteichen kritischen Konsequenzen it gelangen.
Die Bedeutung bleibt "•useal',
2) Höjer, a .a .O. , S.44
3) Sicherlich sind beispielsleise die Unterschiede eines Basedo» and eines Bahrdt eo erheblich,
dap sie - »olite «an das! - unter dei gegen die spezifischen Unterschiede gleichgültigen
abstrakten Begriff des Philanthropinisius nicht hiiiaisreichend bestint sind, Gege«
Xietharer aber solche Einfände ãè erheben ist untriftig, geht es Ýhý doch eben nicht u·
historiographische Nachieichniing, sondern m die Beieichning des syste•atischea
Bildungsprobleis jener Zeit.
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Beginn des zweiten Abschnitts seiner Schrift unmißver-
ständlich klar. In dieser Schrift "sollen ... die beiden
Systeme des Erziehungs-Unterrichts, ohne alle weitere
Rucksicht auf ihre historische Beschaffenheit, mit
welcher sie sich in der Erfahrung zeigen, einzig als
streng wissenschaftlicher Gegensatz aufgefaßt und ge-
prüft werden. So allein wird es möglich seyn, ... von
dem wissenschaftlich bestimmten Gesichtspunkt aus,
beiden Systemen volle Gerechtigkeit widerfahren zu
lassen, das Extrem in beiden und den Vereinigungspunkt
beider sicher zu erkennen" 4). Niethammer will also
Identität und Gegensatz der idealtypisch zusammenge-
faßten pädagogischen Konzepte systematisch untersuchen
und eben nicht Fort- und Rückschritte historisch aufein-
anderfolgender Epochen-Pädagogiken abwägend bewerten.
Insofern er dabei unverträgliche Erziehungsansprüche
innerhalb des Streits ausmacht und expliziert, regi-
striert er schon den offenbar werdenden Widerspruch
bürgerlicher Pädagogik 5) und transzendiert objektiv den
Kontext des bürgerlichen Entstehungszusammenhangs. Um im
Verlauf meiner Arbeit zur Ursache des Streits als
offenbar werdenden Widerspruchs bürgerlicher Pädagogik
vorzudringen und auch in eins damit die Triftigkeit von
Niethammers Argumentation zu prüfen, ist es notwendig,
das Streitmotiv in Niethammers Streitschrift zu erfas-
sen, d.h. es in der Darstellung und Begründung seiner
Argumentation der Entgegensetzung herauszuarbeiten. Dies
geschieht sinnvollerweise dadurch, daß man der Glie-
derung von N i et hailimme r s Schrift folgt, die in ihrer
Anlage das systematische Interesse deutlich erkennbar
macht und insgesamt als Vorschlag aufzufassen ist, wie
der Streit zwischen Philanthropinismus und Humanismus
angemessen analysiert werden kann. Niethammers Arbeit
ist die einzig bekannte, die sich in dieser klaren
Gestalt dem systematischen Problem der Pädagogik in der
Übergangszeit stellt und ist auch darin ein originäres
4) »¡ethaners; Streitschrift, 8.36
5) »?1. Heydorn, II
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Resultat des deutschen Idealismus auf der Höhe seiner
Zeit.
Die Grobgliederung von Niethammers Schrift ist folgende:
Einleitung
Erster Abschnitt: Historischer Gesichtspunkt in der
Untersuchung
Zweiter Abschnitt: Wissenschaftlicher Gesichtspunkt in
der Untersuchung
Dritter Abschnitt: Von den Grundsätzen des Erziehungs-
unterrichts im allgemeinen. Erste Abteilung: Dar-
stellung der Grundsätze beider Systeme, Zweite
Abteilung: Vergleichung der Grundsätze beider Systeme
(I. über den Zweck des Erziehungsunterrichts, II.
Über die Mittel des Erziehungsunterrichts)
Vierter Abschnitt: Anwendung der allgemeinen Gundsätze
auf die verschiedenen Arten des Erziehungsunter-
richts.
Schon in der "Einleitung" seiner Schrift formuliert
Niethammer seine prinzipielle Absicht und begründet
damit sein Vorgehen. Er bezieht sich auf einen Streit,
der vor allem um Gymnasien und Gelehrtenschulen geführt
wurde, den er aber "nicht befriedigend (zu) entscheiden"
zu können glaubt, wenn er ihn nicht "auf den ganzen
Umfang des Erziehungsunterrichts" ausdehnt 6). "Erzie—
hungsunterricht" ist darin für Niethammer kein schul-
technischer Erziehungsbegriff, sondern der, der "die
Periode der allgemeinen Bildung vollkommen richtig
bezeichnet." Das Ungenügen an Begriffen wie z.B. Schul-
unterricht oder Jugendunterricht veranlaßt Niethammer,
ein Wort zu suchen, "welches den Begriff des Unter-
richts, soweit er die allgemeine Bildung umfaßt, nicht
nur in seinem ganzen Umfang, sondern zugleich auch in
seinem bestimmten Gegensatz zu der speziellen Bildung
... deutlich bezeichnet" 7). Es ist also schon im Be-
griff des Gegenstandes der Streitschrift sowohl der
schulpolitisch verengten Auffassung ein Riegel vorge-
6) Niethâiiers; Streitschrift, 8.3
?) ebenda, Fl S.4
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schoben als auch allgemeine Bildung gegen eine schon
historisch wirklich gewordene Gestalt bürgerlicher Bil-
dung gesetzt. Niethammer halt es darüber hinaus für
erforderlich, "das Grundprinzip der Opposition im Ganzen
zu fassen" 8). Die strittige Tendenz des Gymnasialunter-
richts hat nach ihm auch "in dem Übrigen Schulunter-
richt, wie in dem Privatunterricht" Uberhand genommen,
wobei gerade hier die Wirkung "nachtheiliger" ist, "weil
die Meisten das Uebel nicht einmal recht kennen".
Deshalb muß der "Gegensatz der Pädagogik" 9) begriffen
werden. Es ist also "hier weniger nöthig den Frieden zu
bringen als den Krieg", um den "einmal erhobnen Streit
in seiner ganzen, noch nicht durchaus erkannten, Allge-
meinheit aufzufassen" 10). Hieraus erklärt Niethammer
auch die "Aufschrift der Abhandlung" 11), wobei die
Begriffe Philanthropinismus und Humanismus zur Be-
zeichnung der "scharf entgegengesetzte(n) Systeme" 12)
ihm am bezeichnendsten sind, obgleich er von deren
gefährlicher Verwendung als "gehässiger Sektenbezeich-
nung" wohl weiß. Die pointierte Namensgebung der Systeme
- von Niethammer allerdings vor allem am Philanthro-
pinismus ausgeführt - zielen auf die Identifizierung der
Kontinuität pädagogischer Entwicklungen, die jedoch
meist unerkannt als jeweils "allerneustes pädagogisches
Evangelium" 13) sich ausgeben oder so aufgefaßt werden.
Die Einheit prinzipieller Entgegensetzung ist demgegen-
über nach Niethammers Analyse im Begriff des Streits von
Philanthropinismus und Humanismus trotz der Gefahr eines
verharmlosenden Verständnisses auf das Prägnanteste
bezeichnet.
8) ebenda, ä.4
9) ebenda, S.t, 4t\. auch S ,8 »Rd 10
10) ebenda, S.5
11) ebenda, S.7
12) ebenda, 3.8
13) ebenda, 8.9
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3.1 Kritische Bestinaung der geschichtlichen Dimension
des Streits (Historischer Gesichtspunkt)
Der erste Abschnitt von Niethammers Schrift gilt den
"historischen Gesichtspunkten" des Streits. In ihm wird
die pädagogikgeschieht liche Entwicklung des Philanthro-
pinismus und sein fragwürdiges Dominantwerden in deut-
liche Beziehung zum allgemein-politischen, gesellschaft-
lichen Prozeß bzw. seinen charakteristischen Merkmalen
gestellt. Dies kritische Vorgehen, den Verzahnungen von
pädagogischer Theoriebildung mit der Kultur- und
Gesellschaftsentwicklung insgesamt in historischen
Studien nachzugehen, fordert Niethammer explizt zu
Beginn: "... so diirfen wir auch die Philanthropine nicht
als eine im bloßen Reiche der Begriffe von ungefähr
entstandene Theorie, als einen Einfall, der sich geltend
zu machen gewußt habe, betrachten; wir müssen vielmehr
auch sie in ihrem Zusammenhang mit der damaligen
Bildungs-Periode überhaupt, und aus dem Umtriebe des
damaligen Zeitgeistes im Ganzen erkennen" 14). Niet-
hammer begründet zunächst das Aufkommen der "Unter-
richts—Methode des Philanthropinismus ... theils in der
Mangelhaftigkeit der öffentlichen Unterrichtsanstalten
..., theils in der wirklichen Fehlerhaftigkeit zu
welcher die ursprüngliche Einrichtung der Schulen und
Gymnasien nach und nach ausgeartet war" 15). Die Schulen
schienen "über dem bloßen Mittel den Zweck selbst zu
vergessen" 16), und das gerade bezüglich der im Zentrum
althumanistischer Schulen stehenden alten Sprachen. Hat
der Philanthropinismus in der Kritik vorhergehender
Schulen eine seiner Wurzeln, hebt er also aus der
Negation falscher Verhältnisse heraus an, so hat er nach
Niethammer eine zweite in der Position für den "Real-
Unterricht", der wiederum "in der zur Herrschaft
vorgedrungenen Denkart jenes Zeitalters liegende Gründe"
14) ebenda, S.12
15) ebenda, S.12
16) ebenda, 8.14
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hat. Niethammer benennt diese Denkart keineswegs bloß
als einen erst noch Über den vorschöpferischen Wassern
schwebenden Zeitgeist, sondern als die in Preußen unter
Friedrich II begonnene, nun "vorherrschende Richtung auf
Industrie und Gewerbefleiß". Er erkennt nicht nur die
ökonomische Begründung der spatauf klarer i sehen Forderung
nach "realer Nützlichkeit", die ".letzt an der Tagesord-
nung" war, sondern auch ihre Reduktion auf "Einträglich-
keit und materielle Produktion", die eine vernünftige
Begründung allgemeiner Wohlfahrt hinter sich gelassen
hatte 17). Was er als "Erdgeist", der zur Herrschaft in
seiner Epoche gekommen sei, begreift, ist einmal der
"Trieb nach Geld und Gewinn", der "immer mehr gereizt
wurde" und die "Gesammtkraft der Nation überwiegend nach
dieser Seite lenkte" 18) und zum anderen dessen Einfluß
auf die Bereiche der Kultur, die traditionell der
ökonomischen Sphäre enthoben waren: "... selbst das
Reinste und das Höchste ward nicht unbefleckt erhalten",
die Wissenschaft letztlich zur "Plusmacherei er-
niedrigt" 19). Niethammer ist also keineswegs eines
naiven Idealismus zu bezichtigen, der sich der vernünf-
tigen Beziehung auf Praxis entzieht. Im Gegenteil, der
langjährige Freund Fichtes kritisiert das auf alle
Geistestätigkeit ausgedehnte "allgemeine Losungswort"
"praktisch" 20) nicht wegen der vermeintlichen
Forderung, die Vernunft solle praktisch werden, sondern
weil unter dem Losungswort "praktisch" tatsächlich die
Maxime der Plusmacherei die Führung der Kulturent-
wicklung übernommen habe, was zuungunsten des vernünf-
tigen Zwecks geschah, wie ihn noch Kant in seiner 1793
erschienen Schrift "über den Gemeinspruch: Das mag in
der Theorie richtig sein, taugt aber nicht für die
17) ebenda, S.15
18) ebenda, 3.17
19) ebenda, 3.17/18,^1. euch S.2 ³3; "Soll denn a i les in der Welt gýr r def Geldes «i l leg
geschehen? und MS fýr ein anderes Interesse fil! UD denn ron Menschen in der Polte
fordern, denen •ân schon ils Kindern dies als das å³ï³öå Hotiv einprägt"?
20) ebenda, 3.16
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Praxis" 21) als notwendig für die individuelle und
gesellschaftliche Praxis dargelegt hat. Niethammer ver-
teidigt ebenfalls nicht das scheinbar richtige Alte
gegenüber dem angeblich alle Male des Falschen auf-
weisenden Neuen. Vielmehr nimmt er erste Einsicht in die
Dialektik der Aufklärung innerhalb der Sphäre der
Bildung, wenn er über die "Geistesrevolution" schreibt,
mit ihr hätte "neben den unverkennbaren Fortschritten
vielfältiger Bildung" zugleich ein "RUckschreiten der
wahren Cultur" stattgefunden 22). Aus dieser histo-
rischen Konstellation interpretiert er den Streit
innerhalb der Pädagogik. Für sie, die Pädagogik, führt
er aus, hatte es "das Gute" gehabt, den alten "Schlen-
drian aufgestört" und das Nachdenken über Zweck und
Methode forciert zu haben. Das "Nachtheilige der all-
gemeinen Tendenz" jedoch bestünde einmal in dem
"Mißcredit", in den die "geistigen Gegenstände der
Innenwelt" 23) gebracht worden seien, aber darüber
hinaus auch in dem Zwang, "alle ihre (der Unterthanen
P.E.) Kräfte für ihre Subsistenz anzustrengen", weshalb
"nicht nur die Schulzeit abgekürzt, sondern auch
unmittelbar für Erwerbszweck und Brodwissenschaft
verwendet werden" mußte 24). Dieser für die Bildung zum
Menschen abträgliche, gesellschaftliche Druck, die
schwieriger werdende Sicherung der Subsistenz hat sich
nach Niethammer, auch nachdem der "Name des Philan-
thropins verschwand" 25), weiter ausgebreitet, weil er
"in Verfassung, Bedürfniß und herrschender Denkart seine
Wurzel" hat 26). Das System des Philanthropinismus sei
zunehmend in der gesamten Pädagogik herrschend geworden,
21) Kant; über den Ge•einsprich; Das ì; in der Theorie richtig sein, tailt aber nicht fiir die
Praiis, Bd. XI, S.127ff
22) Nietha••er, Streitschrift, 8.18
23) ebenda, S.18/19
24) ebenda. 8.20
25) ebenda, 8.21.
26) ebenda 8.21. Diese Beierking Niethaiiers unterstreicht, «ie sehr er inter Philanthropinis•is
»eniger die aif Basedoi tariickbeiogene Pädagogenschule oder die Autoren der "Alisteinen
Kevision..." Caipes versteht, als viellehr die von Ýhý so beieichnete Tendem biirgerlicher
Erfiehing, die von eine· breiten Publik«! beHnortet und fiir verninftig gehalten »urde.
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wobei man die "eigentliche Bestimmung der Schule ganz
vergaß", sie folglich zur "Vorschule" der "künftigen
bürgerlichen und Berufs-Bestimmung" 27) geriet, wie ja
ohnehin der "Philanthropinismus ... mehr Erzeugniß als
Ursache der Bildung seiner Zeit" 28) sei.
Die im ersten Abschnitt der Schrift benannten Gestalten
des pädagogischen Streits, die spezielle, nützliche
Berufsbildung versus allgemeine Bildung bzw. der "rohe
Gegensatz" von "Sprach- und Sachstudium" 29) werden
nicht als solche formuliert, die sich aus wissenschafts-
immanenter Diskussion ergeben, sondern als Resultat
historischer Veränderung von Gesellschaft, in der die
Kultur "ihre Richtung von der Noth der Zeit" 30) erhalt.
Der Streit um den Erziehungsunterricht ist also angelegt
in der gesellschaftlichen Tendenz der Steigerung des
Geschäftssinns, bei der die Ideale, unter denen die
Bürger gegen feudale Herrschaft angetreten waren, Opfer
bürgerlicher Ökonomie werden. Daß jedoch der Streit
aufkommen kann, liegt nach Niethammer in einer "Wieder-
auf erweckung des ächten philosophischen Denkens", das
"seit zwanzig Jahren aller bessern Köpfe unter uns in
allen Arten des Wissens und des Geschäfts sich
bemächtiget. ... die Ueberzeugung von der Schädlichkeit
nicht nur, sondern selbst von der gänzlichen
Untauglichkeit jenes plumpen Realismus ist nicht mehr
bloße unsichere Meinung ... die Idealität der Wahrheit
und die Wahrheit des Idealen, von aller Vernunft als
Wahrheit Geforderten und Vorausgesetzten, wird immer
allgemeiner und lauter anerkannt" 31). Der Verweis auf
Kants Philosophie und den nachfolgenden Idealismus - um
den es sich hier handelt - als Voraussetzung einer Wende
zur Einlösung von "Humanität" ist die Artikulation des
Vertrauens in eine wirkliche und sogar zunehmende
historische Gegenkraft, mit der im Verbund ein wahrhaft
27) ebenda, S.22
28) ebenda, S . 3 1
29) ebenda, S.26
30) ebende, S.32
31) ebenda, S .33 /34
99
humanistischer Bildungsentwurf Aussicht auf Erfolg haben
kann 32). D.h., daß Niethammer innerhalb der bürger-
lichen Gesellschaft seiner Zeit zwei wirkliche, wider-
streitende Kulturtendenzen ausmacht, die im Streit der
entsprechenden Unterrichtssysteme pädagogisch zum
Ausdruck kommen. Die Erniedrigung zum "seelenlosen
Maschinismus" 33) sowie ein "besserer Geist, der Geist
des Humanismus" 34) , sind demzufolge beide objektiv in
der bürgerlichen Gesellschaft angelegt bzw. der Geist
der besseren Erneuerung, wie ihn der Neuhumanismus
artikuliert, erhebt sich Über die Defizienz der vorher-
gehenden Gestalt bürgerlicher Pädagogik. Jedoch handelt
es sich dabei um kein - wie häufig dargestellt wird -
epochales Folgeverhältnis. Das weiß Niethammer, denn der
Geist des Philanthropinismus ist mit dem Aufkommen des
Neuhumanismus nicht erledigt, "Trieb nach Geld und
Gewinn" sowie "Plusmacherei" 35) und mit ihm die er-
zieherische Hochschätzung "mechanischer und technischer
Geschicklichkeit" 36) nicht verschwunden. Folgerichtig
schließt Niethammer, seinen historischen Abschnitt nicht
bloß mit der Zuversicht auf das "allgemeine Aufstreben
eines besseren Geistes der Humanität", sondern mit einer
eingeschobenen Einschränkung: "...sofern nur nicht
zunehmende Noth der Zeit die Menschen in ihrer phy-
sischen Existenz bedrängt und sie in die ausschließende
Sorge fUr das anímale Leben zurückschreckt" 37). So
notwendig die "ideale Bildung" gerade dort ist, "wo mit
realer Noth ein schwerer Kampf um Subsistenz zu kämpfen
ist" 38), so ist sich Niethammer auch gewiß, daß der
neue Humanismus zerbrechlich ist und das Ideal der
32) ebenda, 8.31/32 gibt Diettaner seine Binschätiung der Macht oder Ohniacht pädagogischer
Theorie linterricHtlicher Bntrirfe in Opposition ãâã herrschenden Òåïàåïã gesellschaftlicher
Bntlickhng »ieder. "Iie »ill •an denn jettt »it einer neuen Bnterrichtstheorie, die de·
Geist der Zeit fluider ist, den Seist der Zeit ãè bannen hoffen! Ure dief oicht ebenso
thöricht, als den rollenden Hagen durch Bingreifen in ein Kad aifhalten ãâ «ollen?·
33) ebenda, S.31
H) ebenda, S,34
35) ebe•da, S.17/18
36) ebenda, S.15
37) ebenda, 8.34
38) ebenda, S.32
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Humanität in ständiger Gefahr steht, von der realen
Heteronomie in Gestalt unberechenbarer Nöte, und d.h.
durch den Kampf um Selbsterhaltung, erdrückt zu werden.
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3.2 Allgemeine Bestimmung des Widerstreite pädago-
gischer Systeme (Wissenschaftlicher Gesichtspunkt)
Im zweiten Abschnitt der Streitschrift Über den
wissenschaftlichen Gesichtspunkt der Untersuchung soll,
nachdem Niethammer im ersten nachwies, daß die Systeme
"nicht bloß in Gedanken, sondern in der That existie-
ren", nun die Systemdifferenz als "streng wissenschaft-
licher Gegensatz aufgefaßt und geprüft werden" 39). Die
historisch entstandenen Gegensätze sollen auf ihren
allgemeinen Grund hin analysiert, das historisch-gesell-
schaftlich Bedingte auf seine innere, theoretische
Struktur hin befragt werden. Ohne Umschweife deckt hier
nun Niethammer das Zentrum des Gegensatzes auf, das er
im Fortgang seiner Studie detailliert entfaltet: "Der
Hauptgegensatz ... liegt unstreitig in der Idee des
Menschen selbst und seiner Bestimmung, oder vielmehr in
der willkürlichen Construction des Begriffs vom
Menschen, in welcher jene Idee (oder, nach der
wissenschaftlichen Sprache, der Begriff a priori von dem
Menschen) von der einen oder von der anderen Seite
unvollständig und unrichtig aufgefaßt wird. Da der
willkürlich construirte Begriff vom Menschen dem System
der Erziehung und Bildung desselben zum Grundprinzip
dienen muß, so wird nothwendig das System selbst auch
vollständig oder unvollständig, richtig oder unrichtig,
je nachdem der aufgestellte oder stillschweigend zu
Grunde gelegte Begriff vom Menschen gefaßt ist" 40). Die
den Streit konstituierenden pädagogischen Systeme werden
von Niethammers wissenschaftlicher Analyse als gegründet
in gegensätzlichen Vorstellungen von der Idee des Men-
schen ausgemacht, gerade auch dort, wo es scheint, es
gehe um einzelne, verschiedene Bewertungen von Gegen-
ständen Inhalten und Methoden 41). Da der Begriff des
Menschen - theoretisch bewußt oder nicht, wie Niethammer
39) ebenda, 8.36
*0) ebenda, S.36/37
41) Ygl. ebenda, S.60
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richtig hervorhebt - der Erziehung und Bildung als
"Grundprinzip" 42) dient, führt folglich seine unange-
messene Bestimmung zu willkürlichen, also falschen
Konsequenzen. Niethammers Streitschrift ist daher
zweifellos eine über das Prinzip bürgerlicher Bildung in
der Epoche des Übergangs, eine, die keinen peripheren
Disput ausficht, sondern die die seitdem kaum noch
aufgeworfene Gretchenfrage der Pädagogik stellt: Was ist
der rational begründete Zweck der Pädagogik und was sind
der Disziplin im Laufe ihrer Geschichte abgezwungene
Zugeständnisse an gesellschaftlich bedingte Not?
Niethammers Fragestellung erlaubt keine additive
Interpretation in der immer neue f achwissenschaf t liehe
Erkenntnisse verschiedener Epochen aneinandergereiht
versprechen, zur vollständigen Einsicht zu führen 43).
Er sieht den "Hauptgegensatz" der Systeme in implizit
unverträglichen Vorstellungen von der Idee des Menschen,
welche, gewußt oder nicht, konstitutiv für diese Systeme
sind. Um die einseitigen Konzepte systematisch zur
Kritik zu stellen, geht Niethammer - allerdings ohne das
philosophisch zu explizieren - von der Idee des Menschen
zu dessen Begriff über, interpretiert als Natur des
Menschen 44). Dadurch kann Niethammer den Hauptgegensatz
der Unterrichtssysteme als Gegensatz von "Geist und
Thier, Vernunft und Kunstverstand, Kationalität und
Animalität" identifizieren, welche zwar im "Menschen zu
Einem wunderbaren Ganzen verknüpft sind", aber in
einseitiger Auffassung den theoretischen Grund von
Humanismus und Philanthropinismus ausmachen. Niethammer
weist darauf hin, daß zwar die "Unterscheidung dieser
42) Die lucht der Bedeutung, die NiethiMer dieser Analyse gibt, ist lieh ân der eiiei
Philosophen probleiatischen Begriff SDÌIdang 'Crundprmip" ii erkennen, eine« Pleoiasiiis,
dei es dennoch nicht gelang, historisch entsprechend beichtet tu «erden.
tí) »¡ethaner; Streitschrift, S.67: Es reiche "nicht u' schreibt lietha••er, 'die beiden
Abstracta biol aneinander w reihen, ui den Begriff vollständig li fassen'. Die Addition
»eier Fehler ergibt nicht eine lahrheit.
44) ebenda, 3,37. Die Annahie einer daøen •ethodifchen Oialisns gekennieichneten Anthropologie
ist auch nur ein Titel fir das Proble«, Nichts daøili klärt das Verhältnis der Begriffe
natur, lesen und Idee des Henschen, eine Folge der Differeniierungen abendlandlischer
Metaphysik, die durch Beiseitelassung nicht erledigt sind.
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zweifachen unerklärbar zusammengesetzten Natur des
Menschen" eine schon lange gewußte und reflektierte ist,
"doch von den Theoretikern und Praktikern, die es mit
dem Menschen zu thun haben, immer aufs Neue wieder
übersehen" wurde 45).
Die historische und philosophische Untersuchung stellt
also fest, daß der Streit ein Streit alter, jedoch erst
in der Zeit um 1800 pädagogisch-politisch relevant
werdender, metaphysischer Bestimmungen ist 46) . Außer
der Frage, warum die bürgerliche Pädagogik jener Zeit
ihren Widerspruch in metaphysischen Bestimmungen erken-
nen kann 47) , stellt sich die weitere, der Niethammer im
Fortgang seiner Arbeit in allen Abschnitten nachgeht,
wie denn dieser Hauptgegensatz der Pädagogik
systematisch zu bestimmen sei, welche spezifische Ge-
stalt er angenommen habe.
Die Vereinseitigung der geistigen Natur des Menschen,
die Abstraktion von seiner Animalität sei das Wesen und
der Fehler des Schulhumanismus, sein pädagogischer Zweck
die "Vergeistigung". Zwar ist es wahr, "das Unbedingte
in dem Menschen ist die Vernunft, und seine geistige
Natur begründet sein eigentliches Wesen" 48) , jedoch ist
die Negation der Tierheit 49) im Menschen theoretisch
falsch und fuhrt praktisch zu Konsequenzen, die der
Intention des Humanismus im Kern widersprechen. Niet-
hammers Wissen um die "Doppeleinheit der menschlichen
Natur" 50), die Verbindung von "Thierheit" mit "Geist
und Vernunft", läßt ihn den Fehler des Humanismus
45) ebenda
46) Letîtlich handelt es sich u« den alten Gegensati abendländischer Philosophie ý der in Platon
and Aristoteles systeiatischen Ausdruck fand and in der europäischen Philosophie bis in den
Idealisms hinein das epieteiologische Zentru» blieb. ïgl. hierin; Ral fs , G.; Platon end
Aristoteles ii abendlandlisenen BeiriiBtsein, in! Gyinasiai, 61, lîM, 3.93f f
47) iti, hierin die aesfehrliehen Überlegungen in Kapitel 4.
48) Niethaiier: Streitschrift, S. 39
49) Ben Begriff Tierheit ÿã Bestilling dee nataralen tloients »enschlichen »åâåâ¾ einiafiitiren,
»ird noch Gegenstand der ïritik an Nietha••ers Streitschrift sein. Dieser (paritaaisehe
Ziiïºe »erratende) Begriff, der sehr git in ein rigoroses Roniept idealistischer Pedagogik
paBt, hat bei »iethaner jedoch nicht durchgängig end »or allei nicht il vorliegenden Teil
feiner Arbeit eine solche Bedeutung. Ii Gegenteil; Niethalter fielt ii Sinne der
Kultivierung aif Teriittlugi die Ýhý gleichfohl kam gelang.
50) »{ethaner; Streitschrift, S.70
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erkennen. Dieser isoliert die "geistige Natur", wobei er
"die animale Natur des Menschen mit Füßen treten zu
müssen" 51) meint und damit letztlich den ganzen
Menschen trifft. Damit verkennt der Humanismus zum einen
die natürlichen Bedingungen des Geistes, zum anderen
aber auch die theoretische Bedingung, "seinen Ideen in
der Außenwelt Wirklichkeit zu geben, worin allein das
wahre Handeln besteht" 52). Niethammer kritisiert also
am Humanismus, er verhindere vernünftige Praxis, indem
er "alles kräftige Wirken nach Außen lahme(n)" 53).
Damit wirft er dem alten Humanismus vor, die innige
Durchdringung von Geist und Leib 5^), die Erhebung bzw.
die Veredelung der menschlichen Natur 55) zu verfehlen,
woraus umgekehrt die Forderung abgeleitet wird, die
Versöhnung von Sinnlichkeit und Vernunft gegen die
Erniedrigung der Sinnlichkeit zur rohen, eben
tierischen 56), sich als vernünftigen Zweck zu setzen.
Daß Niethammer trotzdem der Vereinseitigung des Humanis-
mus vor der des Philanthropinismus Vorzugswürdigkeit
abzugewinnen vermag, liegt an seiner gesellschaftstheo-
retischen Einsicht, daß er in einer Welt, in der das
"minder Wichtige zu viel Gewicht" hat, es für eher
vertretbar hält, das "unbedingt Wichtige" 57), wenn auch
einseitig, pädagogisch zu bevorzugen.
Die umgekehrte Einseitigkeit bescheinigt Niethammer dem
Philanthropinismus. Er stelle die Erziehung unter den
Zweck, "dem Lehrling im späteren Leben zu seinem Berute
in dieser Welt", wie sie hie et nunc ist, "und zu einem
glücklichen Fortkommen in derselben behülflich" zu sein
und geht daher aus von der "animale(n) Natur" des
Menschen, "als (der) unzweifelhafte(n) solide(n) Reali-
tät seines Wesens" 58). Damit erfolgt eine Reduktion der
51) ebenda, S.40
52) ebende, 8.42
53) ebenda, S.42
54) ebenda, S.43
55) VIII. hieriu ebenda, S.68-70
56) ebenda, S.W, Vgl, PN 3.13
57) ebenda, S.38
58) ebenda, 8.45
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Realität auf das Sinnlich-Empirische 59), die "den Sinn
auf das Sichtbare heftend" 60), die differentia speci-
fica des Menschen 61) zur sonstigen Natur, der Tiere
insbesondere, nicht ins Zentrum der Bildung des Menschen
stellt. Nicht, daß der Philanthropinismus auch den immer
beim Menschen vorfindbaren Geist nicht schulte, aber er
bilde ihn nicht seiner ihm eigenen Qualität gemäß. Nach
Niethammer hält das breite Publikum am Philanthropi-
nismus f Ur "Vernunft, was nur der aufgeregte animale
Geist ist!" 62), eben weil es eine solche Denkart für
natürlich, für selbstverständlich hält. Niethammers
gelungene Schilderung der "Grundzuge" 63) dieser Denkart
deckt den ftir sie bezeichnenden, für natürlich gehal-
tenen instrumentellen Vernunftcharakter auf. Er weist
sie als "hidden curriculum" des sich etablierenden
Bürgertums aus. Das erklärt ihre unvermittelt breite
Akzeptanz beim bürgerlichen Publikum 64), da sich diese
Denkart unkompliziert-naiv, als unmittelbar "verständig"
und politisch "unschuldig" ankündigen kann. Deshalb
meint Niethammer, vor dieser evidenten Pädagogik warnen
zu müssen: "Ihr werdet mir nicht glauben: und ich glaube
euch gern, daß ihr entweder den Philanthropinismus nicht
für so gefährlich, oder das, was ihr mit euern Kindern
treibet, nicht für Philanthropinismus haltet.... Aber
eben darum halte ich nur für um so dringender, euch auf
das, was ihr mit euern Kindern treibet oder treiben
lasset, aufmerksam zu machen, und euch wohlmeinend
59) ebenda, 8,³8 beißt ee: 'Aber ee ist doch uch faet handgreiflich tniahr, daß de· Sichtbaren
allein Realität nkotie', Bine Passage «ie diese leigt lích, daß liethaner Pealisus ud
Pliilanthropinis•as nicht felten identifiziert, »obéi er häufig die wirklichen oder
intente 11 ten Pollen einer solchen lirtiehing als philanthropinistische Pädagogik alegibt.
Daiit trifft er neifellos eine pädagogische Tendem jener Zeit, kritisiert aber daiit
keinesiegs ange•essen eine Reihe von spätaBfklaningepadagogischen Schriften, die bislang
de· Philanthropinisns ttgerechnet »erden, f.B. Ca•pes 'Heine Seelenlehre'. Riweise
darauf, daß der Philanthropinisns aegeiessen nir dialektisch kritisiert «erden kann, auch
verstanden als Kritik an (¡ethaner, verdanke ich vielen FachgesprSchen lit H. Pooria.
60) »¡ethaner: Streitschrift, SM
61) »gl. hiem ebenda, S.184
62) ebenda, S.55
63) ebenda, S.Wí
64) Tgl. aber die 'Evident' heil Pablikui, ebenda, S.122
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nachdrucklich zu warnen" 65).
Der von Niethammer bestimmte Gegensatz der Systeme ist
also nicht Geist versus Nichtgeist, sondern, in Anleh-
nung an Evers' Schrift von 1807 "Über die Schulbildung
zur Bestialität" 66), vernünftige versus animalische
Ausbildung des Geistes. Animalisch ist darin das Prädi-
kat für einen defizienten, utilitaristisch determi-
nierten Entfaltungsmodus des Geistes, der nicht zum
Bewußtsein seiner selbst kommt, vielmehr dem Kontinuum
bürgerlicher Geschäftigkeit affirmativ eingebunden
bleibt. Was wahrer als das Handgreifliche ist nicht zu
achten, früh Weckung des Sinns für Geistiges zu
versäumen, die Innenwelt nicht aufzuschließen, letztlich
dem "Lehrling ... die Welt der Phantasie, das
eigentliche Jugendland" zu verschließen sind Folgen des
Philanthropinismus mit seinem auf Verstand gegründeten
und auf bürgerlichen Beifall schielenden Erziehungs-
konzept: Einem Konzept, das die Jugend "in den Kreis der
starren äußeren Umgebungen methodisch bannet", sie zum
bloßen "messen" und "zählen" der Gegenstände antreibt,
mit Beschauen von Cabinetten Unterricht ausfüllt, statt
großer Muster von Menschen bloße anatomische Tabellen
zeigt und sogar in ihren "Bilderbüchern ... schöne
Formen oder auch nur freie lustige Gestalten" vorenthält
und stattdessen "Messer, Scheere, Nadel, und vergleich-
bare Dinge zeichnet" 67). Wohlgemerkt: Niethammer, der
diese Erziehungskonzeption unter dem Titel Philanthro-
pinismus zusammenfaßt 68) weiß, daß sie nicht dem bösen
Willen ihrer Autoren oder dem Heer ihrer unbewußten 69)
65) ebenda, 8.51/52
66) ebenda, sm ãüç Nietha•rer litiert.
67) lliethamer: Streitschrift, S,53
68) Àâñâ an dieser Stelle ³ä XiethaiRerf Schrift »irá deatlich, da? PhilanthropinisKus der
Begriff fiir Grandtiilre spätaifklärerischer Pädagogik ist, der Teile »on lioasseaiis und
Pestaloît is îontcption einbegreift, jedoch späte Bntnrfe »on Phîlanthropinisten »ie t.B.
Viliame âàã noch schierlich iiatenahringen vertag, (ïgl. tie Gesa«teinteilmig »on G.
ïoneffke tur lleuisgabe òîÿ Peter Villames "Geschichte des Hellsehen" and "Abhandlungen das
Interesse der Keuschheit und der Staaten betref fend", Vadit/Liechtenstein 1985, Iliethatier;
Streitschrift, 8,5t: "Das alles, and noch vieles dieser Art, »as ich euch treiben sehe, ist
Philanthropinis•BS".
69) ebenda, S .52 und 54
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Adepten zuzuschreiben ist, sondern einer der Gesell-
schaft, dem "Zeitgeist" 70) immanenten Tendenz, welche
jenem pädagogischen Konzept unmittelbar Attraktivität
und Evidenz sicherte. Die Begeisterung Vieler für frü-
hes, schnelles, leichteres Lernen, die Niethammer ver-
steht 71) und die auch die meisten Erzieher aus
Ahnungslosigkeit vor den unvernünftigen Folgen teilen,
beruht nach Niethammer dennoch auf einem unvollständigen
Begriff des Menschen, der wiederum aus einer immer
zwingenderen Dynamik bürgerlicher Gesellschaft resul-
tiert. Nirgends wird das in Niethammers Analyse
deutlicher als dort, wo er kritisiert, daß die philan-
thropinistische Erziehungskonzeption im Zweck zur
Vorbereitung für den bürgerlichen Beruf kulminiert. Wohl
wissend, daß die defizienten theoretischen Bestimmungen
dieses Erziehungssystems nicht bloß Resultat irriger,
theorieimmanenter Vorstellungen sind, führt er am Ende
des 2. Abschnitts seiner wissenschaftlichen Analyse
einen "äußeren Grund" an, "den man besser geradezu ans
Licht zieht, als ihn sein Wesen im Verborgenen fort
treiben" 72) zu lassen. Gemeint ist ein "überwiegender
Hang, die Vorbereitung auf den Künftigen Lebensberuf der
Kinder in die Erziehungsperiode hineinzuziehen". Die
Argumentation hierfür wird nach Niethammer einmal aus
"Noth, die Kinder möglichst früh zum Brodverdienst zu
bringen" geführt, zum anderen mit der Behauptung, "daß
man in der Schule nicht nur die beßte, sondern sogar die
einzige Gelgenheit habe, die Kinder mit richtigeren
Kenntnissen ihres Berufs bekannt zu machen". Die
Durchsetzung solchen aus Not oder Vorurteil geführten,
ökonomisch determinierten Erziehungsdenkens belegt, "daß
die richtige Ansicht von der eigentlichen Bestimmung des
Erziehungsunterrichts fast ganz zu Grund gegangen
sey" 73). Niethammer kritisiert in äußerster Schärfe
70) Ifgl. zui Begriff Zeitgeist, Habemas, J.; Der philosophische Distare der Koderne, Frankfurt
a/H 1985, 8.15,
71) Nietharer; Streitschrift, S.54/55
72) ebenda, S.61
73) ebenda, S.61
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diese Konzeption zunächst grundsätzlich als "Barbarei",
weil sie "das Recht des Kindes yerletz(t), ... es zum
Menschen d.i. zur Vernunft zu erziehen" 74). Er greift
aber auch darüber hinaus im Detail die bei 12 Jahren
liegende Altersgrenze "der Erziehungsperiode als durch
Noth oder Gesetz bestimmt" 75) an, weil sie "dem allge-
meinen Naturgesetze der Entwicklung des Geistes" 76)
gegenüber absolut gleichgültig ist. Nirgends kommt bei
dem am Idealismus geschulten pädagogischen Autor
radikaler zum Ausdruck, daß Politik und gesellschaft-
liche Praxis von sich aus keine Garanten der Sicherung
allgemeiner Bildung des Menschen zum Menschen sind. Im
Gegenteil: der bis zu Niethammer reichende und von ihm
gewußte ökonomisch-politische und philosophisch-geistige
Fortschritt ist nicht mehr nur nicht- im Gleichklang,
sondern in Widerspruch geraten, woraus die wissenschaft-
liche Analyse Niethammers, gewollt oder nicht, ihre
Schärfe gewinnt. Der Philanthropinismus erweist sich dem
fortgeschrittenen philosophischen Bewußtsein daher nicht
nur wie auch der alte Humanismus als unvollständige,
defiziente Philosophie der Erziehung und Bildung, der
eine "willkürliche Construction des Begriffs vom
Menschen" 77) zugrunde liegt, sondern auch und vor allem
als pädagogischer Inbegriff "äußerer", gesellschaft-
licher Gründe für die Stagnation der Verwirklichung der
Vernunft 78). Niethammer meint daher auch den "Streit
der beiden Extreme ... nicht treffender erläutern" zu
können, als "durch Vergleichung mit einer wohlgeordneten
Staatsökonomie" 79), in der eben nicht nur der Geist der
Ausgabenminimierung obwaltet, sondern vor allem auch
sichergestellt werden muß, daß für die an die Erziehung
herangetragenen Forderungen "auch der Geschäfts-Etat der
74) ebenda, S.62
75) ebenda, S.64
76) ebenda, S.64
77) ebenda, 8.60
78) Vel. hieni Hegel, 6.Ó.Fr.; Phänoienololie des Geistes, Bd.Ç, 3.263, 'Die »eriirklichnn? des
vernünftigen äelbstbenptseins darch sich selbst*.
79) Niethauer: Streitschrift, S.64
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Schulen soweit (reicht)". Niethammer kann, aufgrund der
Über den Idealismus wieder möglich gewordenen
Formulierung einer objektiv bestimmten Vorstellung von
Bildung, im Philanthropinismus nur noch ein Erziehungs-
konzept erkennen, das theoretisch willkürlich ist und in
seiner Orientierung "auf Berufsverhaltnisse und Lebens-
bedürfnisse" 80) dem Gesetz bürgerlicher Ökonomie
pariert. Insofern bleibt seine Kritik nicht bei der
Beanstandung mangelhafter theoretischer Grundlagen des
Philanthropinismus stehen. Sie dringt vielmehr vor zu
dem die gesamte Aufklärungspädagogik letztlich durch-
herrschenden Zweck der Lebens- und BerufstUchtigkeit,
welcher den äußeren Grund der theoretischen Mängel in
der heteronomen Erziehungsmaxime ausmacht, die vom
mangelnden Sinn für Geistiges, Über Körperhärtung und
Geistverweichlichung 81), bis zur "Oberflächlichkeit"
und "Zerstreuungssucht" 82) reichten. Die gesellschaft-
lichen Ursachen unwahrer Theorie identifiziert Niet-
hammer somit nicht nur in den Bestimmungen falscher
staatlicher Gesetze, in gängigen Vorurteilen und
existentiel 1er Not, sondern umfassender noch im ent-
fremdeten Charakter der Verhältnisse seiner Zeit, was
ihn, bei aller Differenz in speziellen Fragen
bürgerlicher Bildung, in Übereinstimmung bringt mit
anderen Neuhumanisten wie Schiller, Fichte, Humboldt,
dem jungen Hegel u.a.. Gerade dort, wo Niethammer die
VorzugswUrdigkeit der Einseitigkeit des Humanismus vor
der des Philanthropinismus erläutert, deckt er, gewollt
oder ungewollt, den die gesellschaftliche Reproduktion
wie Firnis Überziehenden entfremdeten Charakter auf 83).
Denn die "Vernachlässigung ... für die animale Bildung"
80) ebenda, 3.65
81) ebenda, S.5 ³ u.a.: "...»enn ihr - auf der einen Seite hart gegen ihren torper, sie in kalte·
lasier, Regen, Schnee und Ei? ««treibet, u« sie abuhärten, als bitten sie in Lappland ihre
Unterkunft m suchen, - aaf der ändern Seite übertrieben »eich, vor jeder geistigen
Anstrengung ängstlich sie beiahret; die Eleiente eiligst Überspringt, daiit das lind nur
nicht Terdrießlich »erde, in keiner Behing eine Virtuosität, nichts Fleckenloses, fordert,
ui nur ja das Kind 111 übler Laune nicht u reiien; ..."
82) «¡ethaner: Streitschrift, S.53/54
83) Tgl. allgeiein fui Neuhmanisiu8 die Arbeiten von Heydorn, Bück und Rosenfeldt.
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ist deshalb von weniger bedenklicher Konsequenz, weil
"theils eigner Vortheil theils oft selbst die Noth ein
scharfer Sporn ist, ihn (den Zögling P.E.) noch spater-
hin zum Erlernen versäumter für anímale Zwecke nöthiger
Kenntnisse anzutreiben". Anders dagegen die "vernach-
lässigte geistige Bildung", die weder von "animaler"
ersetzt werden kann, noch "in irdischem Vortheil und
leiblicher Noth ... einen Sporn findet, der den Menschen
zum Nachholen des Versäumten antrieb". Vielmehr können
"beide sogar der gereifteren geistigen Bildung noch
gefährlich werden", weil "eine Bildung, die den Zögling
mit überwiegender Sorgfalt zur Vernunft zu wecken
versäumt, und dagegen die anímale Thätigkeit noch mehr
in ihm aufregt, die Humanität desselben ... unfehlbar
verbildet" 84). Hier ist von Niethammer unmiß-
verständlich die Reproduktion des Einzelnen in der
bürgerlichen Gesellschaft als etwas charakterisiert, dem
man die Entwicklung des Menschen nicht liberlassen darf,
ohne entsprechend veränderte Anstalten zu treffen, weil
seine Bildung dabei irreparabel Schaden nehmen, der
Mensch gesellschaftlich seinem Wesen entfremdet würde.
Aus der unmittelbaren gesellschaftlichen Reproduktion,
d.h. doch den Sphären von Produktion, Zirkulation und
Verwaltung folgt kein "Sporn" für "geistige Bildung",
für die Entfaltung der Vernunft, wohl dagegen aber
Gefahr für "kaum aufgekeimten Saamen derselben" 85) . Das
noch über weite Strecken im 18. Jahrundert anzutreffende
Vertrauen in die Koinzidenz von Vernunft und Repro-
duktion ist in dem hier in Rede stehenden Teil der
Streitschrift grundsätzlich erschüttert. Die Erziehungs-
theorie der Aufklärung erweist sich für ihn als
Anpassung an die Ökonomie, der alte Humanismus als
abgedichtet von der Wirklichkeit, damit das wahre Wesen
des Menschen verfehlend. Niethammers wissenschaftliche
Analyse deckt den theoretischen Fehler und dessen
gesellschaftl iche Implikationen, d.h. die allgemeinen
84) Nietheme¾ S t rs i t schr i f t , S.M/«
â 5 > ebenda, Sm
mGrunde der Entgegensetzung der Systeme des Erziehungs-
unterrichts, auf. Gemäß dieser Einsicht erscheinen ihm
aber gerade die Einseitigkeiten beider Systeme nicht
gleichwertig, opponiert der zwar ebenfalls einseitige
and fehlerhafte, daher in sich widersprüchliche Huma-
nismus doch der Indienstnahme der Vernunft der Menschen
durch Geschaft und Ökonomie, deren pädagogischer Aus-
druck in der Einseitigkeit des Philanthropinismus
Gestalt gewinnt. Der Theologe Niethammer macht als
allgemeinen Grund der pädagogischen Gegensätze keine
Glaubensfrage zwischen zwei Menschenbildern aus, wie man
gemäß dem Jargon der Eigentlichkeit 86) formulieren
würde. Die Resultate seiner kultur- bzw. gesellschafts-
theoretischen Analysen halten ihn ab 87), einer im
engeren Sinne anthropologischen Interpretation der dem
Streit zugrundeliegenden Idee des Menschen zu folgen.
Selbst dort, wo Niethammer Naturbestimmungen des
Menschen einfuhrt 88), ist seine wissenschaftliche
Untersuchung nicht von einer unhistorischen, gar gegen
die Geschichte abgedichteten Bestimmung der Natur des
Menschen geleitet oder gar auf sie beschränkt. Hierauf
muß bei der Erfassung des Streitmotivs in Niethammers
Streitschrift vor allem deshalb hingewiesen werden, weil
Höjer in seiner Monographie diesem Mißverständnis nicht
vorbeugt, wenn er schreibt, daß es in dem von Niethammer
"wissenschaftlich" genannten Teil seiner Untersuchung um
den "Versuch einer anthropologischen Grundlegung seiner
Bildungslehre" 89) gehe. Wissenschaftlich heißt bei
Adorno, Th,II,: Jargon der Eigentlichkeit, ³ë; ders. SS, Frankfurt a/K 1973, Bd.6, S.413 f f
Nietha••er: Streitschrift, S,155
ebenda, u.a. S.46; "...ein freinilliger natiirlicber Antrieb den ih· (dei Keuschen, P.B.)
bei seiner Trägheit zur Refleiion, ,,, fast ganî langelt",
Höjer, a .a .O. , S.51, Hojers Interpretation »on Niethï••ers »issenschaftlich betitelter
Analyse als anthropologische ist fragniirdig and fur nich unbegriindet erfolgt. Sie befördert
ein Verständnis Niethaners, »elches seine kulturkritischen Analysen eine· inhistorisch
verstandenen (tesen des Henschen unterstellt und daiit seinen objektiv auf
Gesellschaftskritik gerichteten leitkritischen lern bricht, ïgl, nr Frag³iirdigkeit
lederner Anthropologie in pädagogische· Zusarenhang Dickkopp, K.-H.; Lehrbuch der
systeiatischen Pädagogik, Dusseldorf 1983, S,234f f . Zur Höglichkeit gegeniärtigen
Verständnisses von Anthropologie siehe; U, Sonneiann; "legative Anthropologie als bestirte
legation aller Höglichkeit »iderspruchsfrei positiver und als Erschliepung des Íèâàïåï aus
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Niethammer nicht, wie die bisherige Skizzierung seiner
Argumentation zeigt, sich auf metaphysische Spekulatio-
nen einer kontrovers interpretierten Idee des Menschen,
die jeweils dem Humanismus oder dem Philanthropinismus
zugrundelage, zu beschränken. Vielmehr analysiert und
reflektiert er die Beziehung, die zwischen kulturell-
gesellschaftlichen Motiven und Gründen einerseits und
inkonsequenten, theoretischen Bestimmungen, ebenso will-
kürlich-einseitigen Begriffen vom Menschen andererseits
innerhalb der kontroversen Erziehungssysteme besteht.
Gerade diese dialektische Methode der Explikation und
Aufhellung des Streits macht sie tendenziell zu einem
Vorlauf er ideologiekritischen Verfahrens. Weder wird von
Niethammer der Streit lediglich als einer vorgeführt,
der dogmatisch und statisch in metaphysischen Bestim-
mungen des Menschen begründet ist, noch wird die
jeweilig "alte" oder "neue" pädagogische Theorie relati-
vistisch oder historiographisch bloß als epochen-
typischer Niederschlag im Bereich der Theorie der
Erziehung gewertet. Niethammer versucht mit den ihm zur
Verfügung stehenden geistigen Mitteln und historischen
Erfahrungen die pädagogische Situation seiner Zeit als
Streit der Systeme von Philanthropinismus und Humanismus
zu begreifen, da er sowohl um die unwiderruflich proble-
matisch gewordene naturwüchsige oder traditionale
Bestimmung des Menschen als auch die, in eins damit sich
vollziehende gesellschaftliche Entfremdung weiß.
Niethammer bezieht das systematische Dilemma spätauf-
klärerischer Pädagogik und genuine Einsichten des
deutschen Idealismus so aufeinander, daß die seit der
Mitte des 18. Jahrhunderts in der Pädagogik diskutierte
Frage nach der "Bestimmung des Menschen" 90), die
seiner Verleugnung und Abwesenheit', in: ders., Negative Anthropologie, Frankfurt a/K 1981
(Erstausgabe Haibirg 1969) 3 ,227 f f
90) H.Blankertt »eist in seiner Arbeit 'Berufsbildung und Utilitarismis" (Dusseldorf 1963) auf
S. 133 darauf hin, daß der'Teninus 'Bestillung des Hegschen" venutlich »erst'in dei
Buch von Johann Joachi« Spalding, Betrachtungen liber die Bestilling des Hellsehen"
erschienen ist, "das in den Jahren 1748 bie 1794 nicht »eniger als drehehn Auflagen
erlebte und aus dei viele Zitate ãè geflügelten »orten «urden'. Der Teninus var lit seiner
Ponulierung schon probleiatisch gelorden, resultiert doch der Grund der Präge aus de» real
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Niethammer im dritten Abschnitt explizit aufnimmt und
die um 1800 sich zuspitzende Frage nach der Überwindung
der Zerissenheit moderner, bürgerlicher Existenz, einer
progressiven, d.h. bildungstheoretisch bestimmten,
grundsätzlichen Entscheidung zugeführt werden kann. In
der Beziehung dieser beiden Aspekte aufeinander wird die
Rousseausche Frage nach der Erziehung zum Menschen oder
zum Bürger zwar aufgenommen, aber vereinfachenden Alter-
nativen entzogen. Indem Niethammer einseitige Entwürfe
der Idee des Menschen als theoretischen Grund der
jeweiligen extremen Mensch- oder Bürger- Erziehungs-
konzepte aufdeckt und in diesen antithetischen Verein-
seitigungen Vermittlungen äußerer, gesellschaftlicher
Bewegursachen identfiziert, die zusammengenommen den
Zustand der Entfremdung spiegeln, stößt seine
Streitschrift in der Explikation des Streits auf
unterschiedliche, aber doch bürgerliche Gestalten der
Vorstellung vom gewünschten Menschen; es zeichnen sich
Schemata unverträglicher Ausformungen bürgerlicher
Sozialcharaktere ab. Der auf die kontrovers bestimmte
Idee des Menschen zurückgeführte und mit sozialer
Realität ruckvermittelte Streit der pädagogischen
Systeme ist einer innerhalb der bürgerlichen
Gesellschaft, die zwar insgesamt "durch die Entfaltung
des pädagogischen Gedankens gekennzeichnet" 91) ist,
ohne jedoch dadurch schon zwingend die Einheit in der
Bestimmtheit der Erziehungszwecke zu sichern. Niet-
hammers Streitschrift expliziert daher nicht einen
Streit zwischen bürgerlichen und nichtbürgerlichen
Erziehungskonzeptionen - Niethammer kaschiert nicht, wie
die Spätaufklärung, natürliche mit der gewünschten
bürgerlichen Erziehung -, sondern zwischen differenten,
gegensätzlichen bürgerlichen Systemen. Allerdings
sich ausbreitenden Kõlinal if IDS, die sprachliche Gestalt aus der theologischen Tradition.
ïgl. hienu, Theinissen, H.: Selbstvenrirklichiing und Allgeleinheit, Berlin -Ne» ïork
1981, S.óf f , Dieses Problei als genuin pädagogisches, als Frage nach de· Zieck der Bildung,
»ird i» nächsten Kapitel »einer Arbeit ientral aefgenomen,
91) ïoneffke, G.; Integration und Subversion, in; Bes Arguient 54, 11. Jg., Bei,1969, Heft 5/6,
S.389
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entsteht der Schein, nur der Philanthropinismus bezöge
sich affirmativ auf eine dezidiert bürgerliche Realität.
Dies kann deshalb geschehen, weil die gerade im Entste-
hen begriffene jüngere bürgerliche Bildungskonzeption
des neuen Humanismus 92) in der Tat eine höhere Entwick-
lungsstufe, eine abstraktere Gestalt bürgerlicher
Realität anvisiert, deren objektive gesellschaftliche
Voraussetzung selbst der neuhumanistischen Avantgarde -
wie noch zu zeigen ist - Überwiegend im Dunkeln blieb.
Niethammers von Kant und den Anfängen des deutschen
Idealismus her entwickelte philosophische Grundlage, vor
allem die alle Bornierungen hinter sich lassende Idee
der Menschheit, zielt auf allgemeine, unverkürzte
Entfaltung des Menschen. Ihr ist "Idee" nicht reine
Antizipation ohne Realität, aber auch nicht bloß Instru-
ment zur Installation neuer, bürgerlicher Verhältnisse.
Vielmehr ist ihr der Geist Medium und Gegenstand, wie
Niethammers Ausführungen auch im Kapitel über die Art
der Unterrichtsgegenstände in aller Deutlichkeit
erkennen lassen. Von beiden Systemen des Erziehungs-
unterrichts wird zwar die Realisierung für vernünftig
gehaltener Zwecke über organisierte allgemeine Erziehung
vorgestellt. Jedoch - und hierin liegt die Differenz
beider - erweist Niethammers Begründung der neuhuma-
nistischen Position bzw. seine Insistenz auf der
Wahrheit des Humanismus, daß die Vernunft nur dann als
unverkürzt entfaltet .gelten kann, (was dem neuen
Humanismus den Schein einer nicht-bürgerlichen Theorie
gibt), wenn sie Unterricht l ich zur vorausgesetzten
Objektivität der Ideen vorstößt bzw. den Zugang zu
diesen Einsichten vorbereitet. Die Beziehung des
Neuhumanismus zum Idealismus ist daher eine immanent
notwendige, der Idealismus bzw. das vielfältige
92) Nietha••er; Streitschrift, 3.74: "Deshalb »irá auch ii Folgenden, bei aller
Bnparteilichkeit, die ïergleiclmng der beiden entgegengesettten Hnterrichtseysteie doch
(krchaes eo entschieden þ Gunsten def Hinaniiius ausfallen, da? un beinah selbst an den
Übertreibttngen dieses Systeies Gefallen finden, und sonach den Naien - der ohnehin für ein
einseitiges Systei »ohi 21 gat ist - »ieder fiir die r i c h t i g e (Hervorhebung ãüç P.E.)
Theorie in Besitî nenien ³ochte."
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Verhältnis von Idee und Wirklichkeit bestimmt den Gegen-
stand des Unterrichts.
Innerhalb dieser Zusammenhänge versucht Niethammers
Streitschrift daher explizit im zweiten Abschnitt in der
Konstruktion eines Streits idealtypischer Bildungskon-
zeptionen eine den sich verändernden, strukturellen
Bedingungen bürgerlicher Gesellschaft angemessene Formu-
lierung einer Theorie der Bildung des Menschen unter dem
Anspruch einer vernunftigen Bestimmung der Zukunft zu
formulieren. Niethammers entscheidende, bis in alle
Einzelheiten reichende 93) Bedingung der Kritik der
rekonstruierten Extreme, seine theoretische Voraus-
setzung zur Identifizierung des "Grundprinzips" des
Streits ist die idealistisch-dialektische Vorstel-
lung 94) vom Wesen des Menschen, der er gerade in dem in
Rede stehenden Abschnitt großen Raum gibt und die wohl
der Grund dafür ist, daß Höjer diesen Abschnitt als
anthropologisch verstehen zu müssen meint. Niethammer
bestimmt den Begriff des Menschen als "Doppelnatur" 95)
oder "Doppeleinheit der menschlichen Natur" 96), da
"beide Elemente ("Geist und Leib, Vernunft und Thier"
P.E.) in der Vereinigung ... den Menschen constitu-
ieren" 97). In diesem zweiten Abschnitt seiner Arbeit
bestimmt Niethammer diese Doppelnatur nicht dogmatisch
oder mechanisch als Addition oder Mischung zweier an
sich isolierter Teile, sondern als solche, die "wechsel-
seitig gefaßt werden" 98) müssen. "Wir mtlssen uns eben
so den Körper bestimmt durch die Vernunft denken, wie
die Vernunft bestimmt durch den Körper. Beide erscheinen
dadurch anders, als die isolierte, oder einseitig
93) Nach Niethaiiers åöåïåÿ Urteil tangen ille Beta i l aspekte des Streits von der
"HaBptgriindlaýre des Unterschiedes der beiden entge^engesehten Unterrichtssysteie' ab.
"Andere ïerschiedenheiten der beiden entgegenstehenden Bitreiie gehen ale entferntere Folgen
ais derselben Grundlage hervor." Niethaiier, Streitschrift, 8.60
94) Ygl. »eiter anten îich die Alsflihriingen ¿â den Unterrichtsgegenständen.
95) Niethawer: Streitschrift, 8.5ª
96) ebenda, S.70
97) ebenda, S.57
98) ebenda, S.58/59
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verbundene Betrachtung sie uns zeigt 99) . " Leib ist
nicht "bloß die Maschine...sondern, von dem Geiste
innigst durchdrungen, das Organ, sein geistiges Leben in
der äußeren Welt darzustellen" 100). Die im letzten Teil
des Zitats erkennbare, später noch zu erörternde
idealistische Unterordnung des Körpers zum bloßen
Material geistigen Ausdrucks, ist keineswegs der einzige
identitätsphilosophische Indikator in der Streitschrift
oder gar untypisch für Niethammer, dessen absolut-
idealistischen Zuge meist noch durch Verschwisterung mit
protestantisch-puritanischen Elementen verstärkt
sind 101). Aber im Gegensatz zur rationalistischen
Tradition geht Niethammer von einer dialektichen Bestim-
mung der Natur des Menschen aus, in der Natur und
Vernunft als vermittelte vorgestellt werden. Gerade im
Teil 5 des zweiten Abschnitts forciert Niethammer seine
Ausführungen zum Begriff des Menschen in der Absicht,
die "Vereinigung" 102), die mögliche Synthese der
Extreme zu diskutieren. Es handelt sich hier flir
Niethammer nicht darum, wie fast stereotyp wiederholt
wird, den Streit wieder fallen zu lassen oder einen
unkritischen Kompromiß zu suchen 103). Vielmehr geht es
darum, die Reflexion auf die Bedingung der Möglichkeit
einer objektiven Synthesis des Gegensatzes zu richten zu
einer Bestimmung vernünftiger allgemeiner Bildung also,
die den Streit systematisch Überwunden hat, und die
nicht hinter die Aufklärung bzw. die idealistische
Kritik an ihr zurückfällt und von der Notwendigkeit der
Über pädagogische Eingriffe verlaufenden humanen
Umwälzung weiß. Die Ausführlichkeit, in der Niethammer
hier die dialektische Natur des Menschen wissen-
99) ebenda, S.59
100) ebenda, S.«
101) ïgl. in (apitei 5 die Kritik in Niethiner. Hier »ird auch der von Höjer herausgestellten
"Verbindung ron Theologie ond leuhuanisiiis' (Höjer, a.a.O., S. ¿ ¿) nachgegangen é die í.a. é
aber nicht nur, •aterialistische Bestiitangen dee Idealisms - besonders in seinen
ästhetischen Aiisfomngen - theologisch bricht.
102) Nietbamer: Streitschrift, S.66
103) ïgl. »eiter inten die Passage (ebenda, 8,108), in der Nietha·«er der ïer•isclmng der
Bitre•e eine petitie principii vor»irft.
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schaf t li eh behandelt, hat nicht nur den Grund in der
Identifizierung der extremen Gegensätze, sondern dient
auch der Reflexion auf eine mögliche, vernünftige
Synthesis. Niethammer verweist nachdrücklich darauf, daß
"der Mensch nicht nur weder Vernunft allein noch Thier
allein ... sondern ein Drittes aus beiden, durch
Vernunft modificirte Thierheit und durch Thierheit
modificirte Vernunft, sey; die Vernunft in ihm durchaus
an Thierheit (an sinnliches Bewußtseyn), und Thierheit
durchaus an Vernunft (an rein geistiges Bewußtseyn)
gebunden" sei 104). Die "Verbindung der Vernunft mit der
Thierheit" mache das Wesen der Menschen aus, wobei der
Mensch im "geistigen Bewußtseyn ... selbst seine
Thierheit über die Thierheit erhoben erblickt" und sogar
"in allen Arten von Genuß Geist sucht und fordert" 105).
Niethammer nimmt den für die psychoanalytische Bestim-
mung der Bildung wichtigen Begriff der Sublimierung
insofern vorweg, als er die "Umwandlung der animalen
Natur des Menschen ..., welche die Verbindung mit
Vernunft in ihr hervorbringt", als wesentlichen Cha-
rakter der Bildung bestimmt, während man für den, "der
die rohe sinnliche Lust sucht, allgemein den Ausdruck
braucht: daß er sich zum Thier erniedrige" 106).
Umgekehrt hebt Niethammer eindrucksvoll hervor, daß "die
Vernunft dem Menschen selbst erst durch seine animale
Natur zum bestimmten Bewußtsein fixiert" wird 107). Der
"Mensch (ist) nicht bloß Geist, und kann ... als bloßer
Geist nicht handeln" 108). Niethammer stellt sich - bei
allem Puritanismus und aller Tendenz zum absoluten
Idealismus — gelungene Bildung nicht als Eliminierung
der sinnlichen Natur des Menschen, sondern als Umwand-
104) ebenda, S,67
105) ebenda, S.68. Nachfolgend heißt es: 'Rieht etia nar ti Erhohaag der Lust dei ââééâ fi
»àããåï', eile Passale, die »iedere· die Ah•ertnng, åò, «ogar Veraehtang def â³âï³³ñïåï
flo•ents in der Ver•ittkig belegt, von dei noch näher gehandelt «ird.
106) ebenda. In diesel Zitat ist die doppelte Inaispruchnak•e des Begriffs der Thierheit des
Henschen auffällig, Einial beieiehnet er das Noient der låtar ii Íåâ¾ñïåï, ÷é· anderen
einen Zustand gescheiterter Bildeng.
107) ebenda, 9.69
ÉÏâ) ebenda, 3.71
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lung, Veredelung, Kultivierung dieser Natur vor. Natur
ist in Niethammers Bestimmung des Menschen zweifellos
nicht das bloß Negative ftlr den Geist, sondern ihm
gleichermaßen zur Entfaltung seiner selbst notwendig.
Die Einsicht in die Bestimmtheit der gegenseitigen
Durchdringung der Momente der Einheit menschlichen
Wesens impliziert jedoch nicht deren Gleichwertigkeit.
Vernunft, unverkürzt begriffen, ist das, was im em-
phatischen Sinne den Naturzusammenhang durchbricht, den
Menschen als geschichtliches Wesen konstituiert. Der
Unterricht, "der den Menschen zur Vernunft zu bilden
hat, muß ihn als diese Doppelnatur betrachten und
behandeln" 109), was allerdings bei der Bewertung beider
Extreme zur Bevorzugung des Humanismus fUhrt. Nicht die
Abstraktion von Natur, ihre Liquidation, wohl aber die
Vermittlung von Natur und Vernunft unter dem Primat der
Vernunft ist das Telos von Niethammers Bildungstheorie
und als möglich begründet in der dialektischen Natur des
Menschen. In Niethammers Überlegung zu Vereinigung der
Extreme werden ihre jeweils richtigen Bestimmungen, die
"Beziehung zur objektiven Welt" beim Philanthropinismus
und die "Selbstständigkeit der geistigen Natur des
Menschen" beim alten Humanismus 110), zu Momenten einer
wahren Idee der Bildung, in der physische Selbster-
haltung und die entfaltete Vernunftnatur des Menschen
verträglich sind. Dichten sich die Positionen als
Extreme jeweils ab gegen die Wahrheit des anderen, sind
sie "wissenschaftlich gefaßt, ...nothwendig ganz
falsch" 111). Wahr sind beide nur als Gegensatz 112) des
anderen. Die Wahrheit der wissenschaftlichen Vereinigung
steht und fallt mit der Einsicht in die Grunde der
Geltung beider Momente und ist daher alles eher, nur
kein unterschiedlicher Kompromiß zwischen Humaniora und
Realien. Niethammer verfährt konsequent, wenn er nicht
109) ebenda, S.70
110) ebenda, S,71/72
111) ebenda, S,71/72
112) ebenda, 3.71/72
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ein Gleichgewicht beider Komponenten behauptet oder die
Einlösung der Versöhnung nicht der naturwüchsigen Ent-
wicklung, sondern einem neuen, von seinen WidersprUchen
befreiten Humanismus als Zweck zuweist. Denn es ist die
Vernunft, die in ihrem kultivierenden Einfluß auf die
rohe Natur im emphatischen Sinne den Menschen zu einem
geschichtlichen Wesen macht, ihm eine Geschichte
eröffnet, deren Subjekt er selbst zu sein vermag. Der
von Niethammer wissenschaf lieh herausgearbeitete Streit
ist nicht geleitet von der Absicht, den Humanismus zu
restaurieren bzw. eine gegen die Nöte der Subsistenz-
sicherung gleichgültige, neue Herrschaftsbildung zu
konzipieren. Vielmehr rekonstruiert er als Streit in der
Streitschrift die wissenschaftlich identifizierbaren,
prinzipiellen Gegensätze in den dominanten Erziehungs-
ansprUchen jener Zeit, um die erneuerte Begründung
allgemeiner humaner Bildung 113) gegen die bedrohliche
Tendenz damaliger Gegenwart zu stellen. Niethammers
"wissenschaftlicher Gesichtspunkt der Untersuchung"
deckt die allgemeinen Gründe des Widerstreits vermittels
der schon erkennbar werdenden, möglichen vernünftigen
Synthesis auf und schafft daher die Basis zur stärker
erziehungsunterrichtlich ausgerichteten Behandlung des
Streits, die in den Abschnitten 3 und ¥ von Niethammer
en Detail in Argument und Gegenargument vorgetragen
wird.
113) ebendi, S.74
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3.3 Der immanent kulturkritische Zusammenhang von
"Zweck" und "Mittel" des "Erziehungs-Unterrichts"
(Grundsätze im allgemeinen)
Im dritten Abschnitt "Von den Grundsatzen des
Erziehungsunterrichts im allgemeinen", der mit 235
Seiten rund 2/3 der gesamten Arbeit ausmacht, wird der
historisch und wissenschaftlich herauspräparierte, prin-
zipielle Gegensatz der auf zwei Haupt Strömungen ideal-
typisch reduzierten pädagogischen Kontroverse im engeren
Sinne erziehungsunterrichtlich reflektiert, d.h. die
allgemeinen Bestimmungen der gegensätzlichen Systeme
nach Zweck und Mittel des ihnen entsprechenden
Unterrichts vorgenommen, verglichen und bewertet. Für
die Herausarbeitung des Streitmotivs, die hier versucht
wird, muß dieser und der vierte Abschnitt, "Anwendung
der allgemeinen Grundsätze auf die verschiedenen Arten
des Erziehungsunterrichts" nicht seinem Umfang gemäß
besprochen werden, da sie die bisher schon dargelegten
grundsätzlichen Argumente an den jeweiligen unterricht-
lichen Einzelheiten wiederholen oder variieren 11^). Das
sind: erstens die Einwände gegen die Fehler aus der
Einseitigkeit der jeweiligen Systeme mit der Option für
den Humanismus, wegen der Bevorzugung des Wichtigeren
vor dem Minderwichtigen; zweitens die Kritik an der
berufsorientierten Erziehung, welche nicht nur Menschen-
recht verletze, sondern auch das Naturgesetz der
Geistesentwicklung verkenne sowie die spätere Not des
Erwerbslebens ausblende, das keine Zeit zur Vernunft-
bildung lasse; drittens der ebenfalls aus der Natur des
Menschen abgeleitete notwendige Zwang der Anhaltung zur
Entfaltung der geistigen Natur des Menschen; viertens
schließlich die Besinnung auf die Idee der Staatsschule
respektive der Schulpflicht, der das Allgemeine des
Menschen zu befördern und nicht dessen frühzeitige Frag-
ll³) Dariiber hinaus handelte es sich in »einer Arbeit ì keine Deskription lliethanerscher
Bildungs lehre, iie sie ii (ihrigen «it Hojers Arbeit vorliegt, sonderg 01 die Präparation
und die kritische Beiting des Streits in der Streitschrift,
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mentierung vorzunehmen Zweck sei.
Trotz der Wiederholungen und Variationen von Argu-
mentationen, die schon in Abschnitt l und 2 vorgetragen
wurden 115), bergen die langen Ausführungen der "Ver-
gleichung der Grundsätze beider Systeme" nach "Zweck"
und "Mittel" des Erziehungsunterrichts - letztere noch
nach "Unterrichtsgegenstand" und "Unterrichtsmethode"
unterschieden - eine Fülle von Überlegungen, die es
erlauben, tiefer als bisher Einsicht in Niethammers
Streitkonstruktion und Streitauflösung zu nehmen 116).
Im Zentrum des Interesses einer Bestimmung des Streits
aus dem Abschnitt Über die "Vergleichung der Zwecke des
Erziehungsunterrichts" steht ohne Zweifel die explizite
Beflexion zur "Bestimmung des Menschen" 117), die über
immer neue Anläufe und DetailUberlegungen im Abschnitt
über den Vergleich der "Mittel" des Erziehungsunter-
115) Zi diesel dritten Abschnitt beierkt Höjer in seiner Habilitationsschrift «ber Nietha•iers
Bildingslehre (8.68); "In dei aisfehrlichen dritten Abschnitt des llietha••erschen
Hanptterks lassen sich »anglos einige Gesichtspunkte herausheben, ait die Kiethamer in
seinen Pomlienngen, die sich in diese« Teil seiner Schrift noch öfter als sonst
überschneiden and »iederholen, ³ìåã lieder îarickkoMt," Höjer spielt kier ait eine
Eigenschaft an, die gelriß auch i.T. llietharers Schrift kennieichnet, die aber ror allei
fur das pädagogische Schriftti» des 18. Jahrhundert, besonders innerhalb des
Philanthropinisns ¡«trifft, nillich die sehr oft eriïáend lange und breite Aisfihriog
eines Gedankens, seine hälfige, grindlos scheineide »iederholung in kau lerklichen
Varianten. Es ist ais diese· ind eventiell lieh anderen Grunden sicherlich loglich, ais dei
ßesaitkorpis des Teites eilige Gesichtspunkte, die dirchgingig aifgeno••en «erden,
heriisiiheben, aber dies sollte ii Benßtsein von liethaiiers allgeleiner Analyse erfolgei.
Unterbleibt dies, besteht die Gefahr, gegen die Höjer and noch •ehr Blinkerti sich nicht
schiitien, daß Einfeiaspekte in Theia des ßansen geiacht «erden, ã.B. "Atlgeieinbildiig
ïcrsBS Speiialbilding Höjer verkennt den objektiven Gegenstand der Streitschrift derart,
daß er liethaner vor«irft, 'das Verhältnis von Allgeieinbilding «nd Berufsbildung ... auf
die antithetische Gegenüberstellung von Hiianisns «nd Philanthropinisns reditiert' ì«
haben (S.68). Höjer verdreht dabei •ie selbstverständlich Gegenstand «nd Interpretation. Br
redliiert Niethaners Streitschrift ait die Kontroverse von Aligeieinbilding ind
äpeualbilding und hält «{ethaner vor, dies nicht gesehen ³ä haben, »as jedoch nir geht,
»enn iän Niethaiiers bildongsphiiosophische ind bildingstheoretische Intentionen nicht
litiacht, fBr überlebten Idealismis erklärt oder die Pragestelliig der Streitschrift
schlicht schilpolitisch verengt. Aich Bick, G.; Itìickiege ais der Entfreidiig, Paderbon -
Kdnchen 1984, S.238 spricht von iiständlichen Brãrteriigen des Verhältnisses von
Allgeieinbilding ind Speiiilbilding, interpretiert sie aber als Beleg dafür, "»ie
differeniiert ind kontrovers diese Diskussion fýr die Zeitgenossen schon geiorden ist'1,.
eine Diskussion, die unehiend innerhalb der idealistischen Theorie der Entfreiding
respektive der daraus ãè lieheidei bildýngstheoretischen lonseqieiien steht.
116) Hierin liegt aneb der Grind, ãàãè ich in »einer Arbeit nicht das Streit•otiv in
liethauers Schrift als Gane skiiiiere, solderi in großen Zagen der Gliederung Kiethauers
folge.
117) liethaner: Streitschrift, S.86
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richts zur Bestimmung "der Menschheit, als das Grund-
prinzip" 118) gelangt und zum "Ideal der Mensch-
heit" 119) übergeht. Die Frage: "Was die Bestimmung des
Menschen auf Erden" 120) sei, beanwortet Niethammer
allerdings nicht unmittelbar, sondern Über einen schnell
zu übersehenden Zwischenschritt in der allgemeinen
Fragestellung nach dem Zweck des Erziehungsunterrichte.
Denn in der Antwort des Philanthropinismus; "Vorberei-
tung filr das eigentliche Leben und die Zeit des
Handelns", liegt "in dieser Allgemeinheit der Ansicht
... der Streitpunkt n i c h t " (Hervorh. P.E.) 121),
kann ihm doch auch der Humanismus zustimmen. Die
"eigentliche Differenz" entsteht erst in der "Frage Über
é
die Lebensbestimmung des Menschen überhaupt", respektive
der "Vorbereitung zu jener Bestimmung" 122). Es scheint
hier zunächst nur eine allgemeine durch eine noch allge-
meinere Frage ersetzt zu sein. Die von Niethammer
referierten Antworten des Humanismus und Philanthro-
pinismus zeigen jedoch, daß er in der ersten unmittel-
baren Frage nach der Bestimmung des Menschen den seit
der friihen Aufklärung geltenden Zweck bürgerlicher
Pädagogik erkennt, der in seiner abstrakten Allgemein-
heit die das für alle bürgerliche Pädagogik Identische
bezeichnet, zur Entscheidung zwischen den Extremen
nichts beitragen kann, sollen denn die bestimmten
Antworten nicht wieder in die wohlbekannte Kontroverse
zurückfallen 123). Zur vernünftigen Entscheidung bleibt
daher nur der Weg über die allgemeine Bestimmung des
Menschen, allerdings verstanden als Bestimmung des
Allgemeinen des Menschen, also der Menschheit in ihm und
dessen Gestalt in individuo, dem Ideal. Zu beidem kommt
Niethammer im Verlauf des dritten Abschnitts. Mir
118) ebenda, S.M
119) ebende, S.190
120) ebenda, S.86
121) ebenda, 8,85
122) ebenda, S.85/86. Aach diese Argiieiitation Nietharers belegt die Richtigkeit von Bucks
Hinieis auf den Grad der Bifferenîiertheit jener daialigen Diskussion.
123) ïgl. bierîu àâñë Abschnitt 3 ,2 »einer Arbeit
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scheint, daß diese Nuance in Niethammers Argumentation
bislang nicht angemessen wahrgenommen und erhellt worden
ist, denn man hat die Frage der Bestimmung des Men-
schen 124) überwiegend als eine unmittelbare, säkulari-
siert theologische behandelt, im genauen Verstande als
unbegriffenes Unding. Indem Niethammer in seiner dem
Idealismus verpflichteten pädagogischen Theorie darauf
stößt, diskutiert er nicht mehr nur oberflächlich
zwischen einer weitabgewandten höheren Bildung und einer
weltzugewandten beruflichen Bildung, so wie es Blankertz
und auch z.T. Höjer implizit oder explizit behaupten,
sondern er erkennt den bildungsphilosophischen Ernst der
Frage nach der "Bestimmung des Menschen", die in der
Aufklärungspädagogik zwar radikal aufgeworfen, aber in-
haltlich nicht ebenso radikal beantwortet wurde bzw.
werden konnte. Niethammer gelangt in se•inen immer neuen
bildungsphilosophischen Anstrengungen, in denen er dem
Dilemma wechselweise falscher Antworten auf falsch
gestellte Alternativen oder falscher Vereinigungen
dieser Alternativen 125) zu entgehen sucht, zunächst zur
Bestimmung des "Hauptzwecks des Erziehungsunterrichts",
der in der "Bildung der Vernunft", der eigentlichen
"Humanitätsbildung" 126) bestehe. Bei dieser Bestimmung
des "Hauptzwecks" handelt es sich nicht bloß um die
Wiederholung der aufklärungspädagogischen Forderung,
sondern um deren Erneuerung auf der Basis fortge-
schrittenerer Einsichten, mit den Implikationen der
"axiologischen Überordnung" sowie der "genetischen
Vorordnung" 127) der AI l gerne inbi l düng im Verhältnis zur
Spezialbildung, des Menschen vor dem Bürger 128). Die
deutliche Herausstellung dieses Antagonismus bzw. des
Vorrangs des einen vor dem anderen ist ein ent-
124) 4þ\. Abschnitt 3.2 •einer Arbeit zur Begriff "Bestirung des Henechen".
125) ïgl, hiena Passagen in; Xiethawer: Streitschrift, 8.108, 110, 129 â.a.
126) ebenda, S,93
127) Back, a.e.O., S.239
128) NiethawerìStreitschrift, 8.127
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scheidendes Charakteristikùm der gesamten neuhuma-
nistischen Pädagogik 129).
Die Bestimmung des Hauptzwecks ist streng gebunden an
den notwendigen Gang der Kritik, wie er in der Glie-
derung von Niethammers Streitschrift zum Ausdruck kommt.
Die wissenschaftliche und historische Bestimmung der
theoretischen und historischen Gründe des Streits der
Extreme ist die Voraussetzung, ihre Bornierungen zu
erkennen und bei der Bestimmung von Zweck und Mittel des
Erziehungsunterrichts nicht wieder den Streit zu
reproduzieren. Die sich dem wissenschaftlichen Gesichts-
punkt 130) verdankende Bestimmung des Hauptzwecks, einer
Erziehung als "HumanitatsbiIdung", ist nicht ein
schlecht idealistischer, Über den irdischen Realitäten
schwebender, sondern einer, den Niethammer als "Gegen-
gewicht" 131) zu dem Hang versteht, der die
Menschheitsausbildung im Menschen dem Zufall, und d.h.
dem Geflecht unmittelbarer bzw. der Menschheit im Men-
schen inkompatibler Interessen überlaßt 132). Wie weit
Niethammer selbst diesen Hang, den er an verschiedenen
Stellen religiös als "Überwiegendes Gewicht (das den
Menschen P.E.) zur Erde niederzieht" bezeichnet,
gesellschaftskritisch interpretiert, erhellt eine Stelle
aus dem dritten Abschnitt. Hier benennt er die "äußeren
Umstände(n), unter welchen die meisten Menschen
leben" 133) als solche, in denen die "Bildung zur
Vernunft" der "Sorge für seine bürgerliche Existenz"
weichen muß. Er wirft dem Philanthropinismus daher vor,
er setze "eine ganz ideale Ansicht des Menschenlebens
... voraus" - eben ein Leben, in dem die Vernunftbildung
nicht mit der bürgerlichen Existenzsicherung in Wider-
spruch steht - "wie dieses in der Praxis gar nicht
129) ïgl. hiena â.a. die nach Iliethauers Streitschrift erschienenen Schulpliu Hï•boldts von
1809 ud Jdchianns 'uber das ïerhaltnis der Schule iiir «elf Berlin 1811
130) Niethaner: Streitschrift, S,90
131) ebenda, S.94
132) Siehe ebenda S.131 ã³ã Konteiplation gegen Sinnemirbel, m bei Vernunft bleiben ¿â können,
133) ebenda, S.94
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vorhanden ist". Der herrschende Zustand ist eben keiner
in dem "künftige Beruf sbestimmung selbst auch fiir die
weitere Ausbildung der Humanität noch Zeit und Gelegen-
heit anböte" 134): "...unter den gegebenen Verhaltnissen
unserer Staats- und bürgerlichen Verfassung" läßt sich
eine Verträglichkeit beider "auch nicht erwarten" 135).
Niethammers bildungsphilosophische, aber, wie gezeigt,
keineswegs antiaufklärerisch gesellschaftsferne Behand-
lung der herrschenden pädagogischen Auseinandersetzungen
erlaubt es eine Position zu beziehen, die wohl über der
der Kontrahenten steht, aber gleichwohl kritisch ihre
Stelle in der gesellschaftlichen Wirklichkeit einnimmt.
Niethammer macht sich nicht, wie er dem Philanthro-
pinismus unterstellt, einer Pädagogik schuldig, die
ihren Realismus auf idealisierte Wirklichkeitsvoraus-
setzungen baut. Vielmehr gründet seine Erziehung zum
Ideal auf einer realistischen und deshalb kritischen
Einschätzung gesellschaftlicher Wirklichkeit. Die Fülle
von Aspekten, die Niethammer im einzelnen behandelt,
bilden durch seine bildungsphilosophische Reflexion
pädagogischer Probleme ein Ganzes, führen doch die
Resultate der Überlegungen dieser verschiedensten
Aspekte - von der Gesellschaftskritik bis zur Unter-
richtsmethode - zum Zentrum seiner Streitbestimmung,
nämlich den Fragen: w a s der vernünftige Zweck, der
"Hauptzweck" des Erziehungsunterrichts sei, und w i e
die Bedingungen seiner Einlösung angegeben werden
müssen.
Im dritten Abschnitt geht Niethammer die zentrale Frage
nach der Bestimmung des den Menschen zum Menschen
machenden Allgemeinen an, mit dem Bewußtsein, daß die
Objektivität dieses Allgemeinen formal und material
anzugeben ist, soll die pädagogische Realisierung des
Zwecks vernünftiger Erziehung gelingen können. Die
Allgemeinheit der Menschheitsforderung beläßt Niethammer
nicht in einer Sphäre luftleerer, unbestimmter
134) ebenda, S.95
135) ebenda, 8.Î6
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Abstraktionen, sondern er reflektiert sie einmal auf
ihren immanenten, philosophischen Gehalt (formal) und
dariiber hinaus auf ihre erziehungsunterricht l iche
Konkretisierung nach Mittel (Zahl, Art, Form) und
Methode (material) hin.
Der Hauptzweck des Erziehungs-Unterrichts, der
"Bildungs-zeit des Menschen" 136), wird als "die Bildung
der Vernunft, die eigentliche HumanitätsbiIdung" 137)
ange-geben, die er zunächst synonym mit der Formulierung
der Entfaltung der "Menschheit in dem Menschen" 138) ge-
braucht. Diesen Hauptzweck in seinen allgemeinen
Implikationen gewissenhaft zu reflektieren und in dieser
Gestalt mit Nachdruck der Gegenwart entgegenzuhalten,
gebietet nicht nur der nachteilige gesellschaftliche
Druck auf die Erziehung, sondern auch die immanente
Tendenz seiner zeitgenössischen Kultur, welche von
falschen theoretischen Vorstellungen von sich selbst und
schließlich auch von der wahren Bildung des Menschen
ergriffen sei. Niethammer geißelt "den faulen Fleck
unsrer ganzen modernen Cultur" 139), welcher Bildung zur
"Vielwisserei" wurde, da ihr "Wisserei flir Cultur
gilt" 140). Die Auffassung, daß die herrschende pädago-
gische Denkungsart der Tendenz der modernen Kultur, wie
schon durch diverse Hinweise gezeigt, vielfältig einge-
bunden ist, erklären seine Ermahnungen an die Pädagogik,
auf schärferer Begriffsbildung zu bestehen, um den
vielfältigen Verirrungen, welche deren Vernachlässigung
zur Folge hat, zu entgehen 141). Selbst wenn nicht
erwartet werden kann, der "Tendenz der Zeit" Einhalt zu
gebieten, "so kann doch die Theorie ihre Pflicht nicht
vergessen noch verläugnen, den Sitz der Krankheit
136) ebenda, 3.100
137) ebenda, S .93
138) ebenda, S.100
139) ebenda, S.M
M) ebenda, 3.144/45. "Polyhistorie" gebe den Ton an, schreibt llietbaiier, ind seitdei sei die
"Taschenbuchs - Weisheit, die Magazins- and Journal - fissenschaft an der Tagesordnung". Es
sei eine "anersättliche Lesegier" entstanden, 'die ³ìåã ner leles verschlingen »ill... ui
nur »it der »eisheit des Tages gleiche Linie ã³³ halten".
141) ebenda, l.a. S.166 må 174
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aufzudecken ... Fangen wir wenigstens an, dem allgemei-
nen Verfall der Cultur durch besser Überlegte Bildung
der kommenden Generation entgegenzuarbeiten" 142).
Gegenüber einer den Fehlern der modernen Kultur verhaf-
teten Pädagogik gibt Niethammer als Zweck des Erzie-
hungsunterrichts "ausschließend Menschenbildung" 143)
an, die auf der Höhe fortgeschrittenster Erkenntnis im
Bewußtsein humanen Progresses ausgeführt werden muß.
Schon zuvor hat Niethammer gegen eine berufsorientierte
Erziehung eingewandt, daß diese eine "noch nicht zu
bestimmende Bestimmung" zum Zweck mache, während er
fordert, auf das einzige, "was an ihm (dem zu Bildenden
P.E.) bestimmt ist", nämlich "die Menschheit in ihm",
den Unterricht auszurichten 144). Im gleichen Sinne
bemerkt Niethammer, daß "Menschenbildung" nach dem
"gewöhnlicheren Sprachgebrauche der Pädagogik ... allge-
meine Bildung" heißt, worin eine Abgrenzung zur
nichtallgemeinen, speziellen Berufs- bzw. Stände-
erziehung vorliegt. Diese "allgemeine Bildung" wurde
jeoch in der Regel mit "gelehrter Bildung" 145)
gleichgesetzt. Dies nun als falsch nachzuweisen, d.h.
die gelehrte Bildung ihrerseits als eine Berufsbildung
zu identifizieren, ist Niethammers zentraler Einwand
gegen den "alten" Humanismus. Gegen den "Grundirrthum",
der die "Vorbereitung auf die Berufsbildung" 146) flir
die wahre inhaltliche Bestimmung abstrakt-allgemein
geforderter Menschenbildung hält, dabei allerdings den
Erziehungsunterricht unter heteronome Zwecke stellt,
wird die "Bildung des Menschen als Menschen, oder die
Bildung der Menschheit in dem Individuum" 147) gesetzt.
Die häufig wiederkehrende Formulierung, zum Menschen zu
erziehen und dies als Ausbildung der Menschheit im
M} ebenda, 3.156
143) ebenda, S.183
144) ebenda, S.158
145) ebenda, S.183
146) ebenda, S.182
147) ebenda, S,184
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einzelnen Menschen zu verstehen 148), bedarf, wie
Niethammer wohl weiß, weiterer Bestimmungen, soll sie
nicht selbst wieder willfährig definiert, affirmativ auf
gegebenes Leben bezogen werden 149). Selbst im Kapitel
Über die Zahl der Gegenstände 150), wo Niethammer die
enzyklopädische Allwisserei kritisiert, aber auch den
Pedanterie-Vorwurf gegen die Wissenseinschränkung
zurückweist und zugleich gegen die einseitige
Betrachtung vieler Gegenstände die "vielseitige
Betrachtung Eines Gegenstandes" 151) stellt, bleibt
seine erziehungsunterrichtliche Explikation der Mensch-
heit noch formal. Um in der bildungstheoretischen
Präzisierung zur inhaltlichen Bezeichnung fortzuschrei-
ten, wird die Frage nach der Bestimmung des Menschen
nicht im Kapitel Über den "Zweck des Erziehungs-
unterrichts", wie man erwarten könnte, abgeschlossen,
sondern entscheidend im Kapitel "Von den Unterrichts-
gegenständen" aufgenommen, wobei die dort gegebene
Antwort auf die Frage nach der Bestimmung des Menschen
in die systematischen Ausführungen des Zentrums neuhuma-
nistischer Pädagogik einmUndet, ein Sachverhalt, der
ebenfalls bislang kaum angemessen herausgestellt wurde.
Zunächst bestimmt Niethammer das "unbedingte Merkmal der
Menschheit", nämlich "die Vernunft", weil sie "den
wesentlichen Unterschied des Menschen von dem Thiere
begründet, und bei aller Verschiedenheit der mensch-
lichen Individuen in allen Eine und dieselbe ist". 152)
Die différencia specifica des Menschen gegenüber allen
anderen Lebewesen gelte es unbedingt zu entfalten. Diese
Entfaltung nennt Niethammer "Vernunftbildung" und schei-
det sie in eine "intellectuelle" und eine "praktische".
Die Vernunftbildung kann nun notwendig nur an "Vernunft-
gegenständen" 153) stattfinden, die deshalb die Gegen-
148) ebenda, s.ioo/ioi/no/isç/m/iBaff
M) ebenda, S. 184 reflektiert »iethaner auf das Proble«, den Beïºriff der Ifenschheit w fassen.
150) ebenda, S.137ff
151) ebenda, S.160/61
152) ebenda, S.1M/B5
153) ebenda, S,185
129
stände des Erziehungsunterrichts sein müssen. Hier nun
durchbricht Niethammer endgültig die bloß formale päd-
agogische Ausdeutung von Vernunftbildung. Er stellt die
immanente Beziehung des vernünftig ausgewiesenen Zwecks
des Erziehungsunterrichts zu Inhalten her, an denen
dieser Zweck zu realisieren ist. Damit verpflichtet er
sich zur kritischen Reflexion auf die kulturelle Tradi-
tion, um diejenigen Gegenstände in ihr ausfindig zu
machen, die zur Einlösung des Zwecks der Vernunftbildung
taugen, sogar unentbehrlich für sie sind 154). Sein
Vorgehen wendet sich gegen wie auch immer bestimmte, von
außen an die Erziehung gerichtete Forderungen nach
Vermittlung irgendwelcher Kenntnisse, Fertigkeiten und
Mentalitäten 155). Die hierfür einzig tauglichen Gegen-
stände müssen solche der Vernunft selber sein, also
geistige Gegenstände 156). Der Grund für den Primat der
Geistesbildung 157), für die Forderung an den Unter-
richt, unbedingt an geistigen Gegenständen zu arbeiten,
ist die unverzichtbare Voraussetzung, daß der Schüler
"weiß, was er als Mensch vor allem ändern wissen
sollte" 158), damit er lernt, seinen "Geist zu freier,
reiner, ungetrübter und uneigennütziger Betrachtung der
Welt aufzurichten" 159). Um den Begriff des Geistes in
dieser Weise aufnehmen zu können, hat Niethammer
erkenntnis- bzw. sprachtheoretische Reflexionen anzu-
stellen, die das Verhältnis von Sache, Anschauung
(innerer und äußerer), Begriff und Idee entfalten 160).
Diese Bestimmung geistiger Gegenstände erweist die
didaktische, auf den Unterricht bezogene Variante des
Streits unter dem Schlagwort "Worte oder Sachen" als
Mißverständnis. Schon die theoretische Abbildung der
154) ebenda, 3.231
155) Buck, a.a.O., S.256: "Berufsbildung and speiielle Berufserfahrung «ind fiir ihn (den
Huianisius P.B.) ig einer entfreideten und heillosen Zeit nicht positiv
verallgeieinerungsfähig ud also keine Grundlage der Kenschenbi Idling.'
156) Niethaiier: Streitschrift, S. 185
157) ebenda, S.116
158) ebenda, S.134
159) ebenda, S.133
160) ebenda, S.166
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Gegensätze Außenwelt - Innenwelt, real-ideal auf das
Begriffspaar Sache - Wort offenbart das Dilemma falscher
Unterscheidungen, unterlassener erkenntnistheoretischer
und sprachkritischer Klärungen innerhalb der Pädagogik.
Was den "pädagogische(n) Zeitgeist" 161) nach Niethammer
bestimmt und "jene ächte didaktische Kunst" durch einen
"moderne(n) Pädagogismus" 162) verdrängt, ist das Fehlen
des Bewußtseins von der Objektivität des Geistes als
eines objektiv Allgemeinen. Niethammer will diesen
Mangel beheben und differenziert zunächst einmal
zwischen materiellen Gegenständen der Außenwelt
(Realien) und geistigen Gegenständen der Innenwelt
(Idealien). Bei der Reflexion der jeweiligen Gegenstände
deckt er auf, daß Realien meist atomistisch, ohne
dynamisches Sein, ohne Wechselwirkung, letzlich ohne
"höhere Bedeutung der materiellen Natur" aufgefaßt wer-
den. Nähme man sie allerdings nicht in der zuletzt
genannten, verkürzten Weise, "wäre auch die materielle
Welt ein zur Vernunftbildung ganz geeigneter Gegen-
stand" 163), was einen Streit zwischen Humaniora und
Realien prinzipiell unnötig machte. Bei der Reflexion
des unter leal ien, dem Reich des Geistes Verstandenen
stößt Niethammer auf noch mehr Unklarheiten als bei den
Realien, nämlich auf ununterschiedene Vorstellungen des
Geistes. Geist sei zum einen "alles was nicht Sache"
ist, sei"gänzliche(n) Absonderung von allem Körperlichen
und Materiellen", also.rein und damit letzlich "völlig
inhaltsleer", ohne "Beziehung zu einem Objectiven" 16^).
Geist wird aber auch gefaßt als abstrakte Beziehung zum
Körperlichen, d.h. als das "ideale Gegenbild der
körperlichen Wel t " 165), das "abstrahirte Bild des
Materiellen". Dann wieder wird "Geist als Denkendes"
begriffen, das sich "auf das ganze Objekt, in welchem
Geisterwelt und Körperwelt vereinigt ist" bezieht, mit
161) ebenda, 8.259
162) ebenda, S.271/72
163) ebenda, 8.167
M) ebenda, S.168
165) ebenda, 3.169
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der Implikation, das "der Geist sich selbst zum Objekt"
hat, also reflexiv ist 166), was das entscheidende
Kriterium seiner Bevorzugung als Gegenstand der Ver-
nunftbildung ist 167). Zuletzt ist Geist auch als das
höhere Absolute der Entgegensetzung bestimmt wor-
den 168).
Neben bzw. innerhalb der Beziehung von Subjekt und
Objekt in der Bestimmung des Geistes, seines Verhält-
nisses zu sich, nimmt die angemessene Darstellung des
Wesens der Sprache eine bedeutende Stellung in
Niethammers Begründung geistiger Gegenstände als solche
der Entfaltung der Menschheit im Menschen ein. "Sprache"
ist die "Erscheinungsform" 169) des Geistes, das Wort
nicht ein "bloßes Wort", sondern "das Wort ist nur die
Form, in der sich die Ideen, die hier die Sachen sind,
dem Bewußtseyn darstellen" 170). Gerade hierüber
herrscht in der pädagogichen Diskussion jener Zeit keine
hinreichend theoretische Klarheit, sodaß die Bedingungen
einer "wahren lebendigen Erkenntniß" 171) verstellt
sind. Weder sind die Sachen ohne Worte zu vermitteln,
bedarf es dafUr doch des Begriffs und der äußeren
Anschauung, noch sind dort, wo die Ideen die Sachen
sind, dieselben bloße Worte, leere Begriffe, zu deren
Erkenntnis man ohne "innere Anschauung", ohne "ihre
Construction im Gedanken oder ihre Erscheinung im
Gefühl" gelangen könnte. Insgesamt lassen sich die
Auseinandersetzungen um die pädagogischen Schlagworte
"Wort" oder "Sache", wie Niethammer dem Philanthropi-
nismus vorwirft, darauf zurückfuhren, daß "Begriff und
Sache mit Abstraktion und Anschauung verwechselt" 172)
werden. Auf der Basis dieser Überlegungen, in denen
Niethammer die bildenden Eigenschaften geistiger Gegen-
166) ebenda, 3.170
167) ï?l, ebenda, S.27 ff
168) ebenda, 3.171
169) ebenda, 3,175
170) ebenda, 3,102
171) ebenda, 3,178
172) ebenda, 3.177/73
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stände und deren Vorzugswürdigkeit darlegt, besondere
ihr spezifisches Verhältnis von Idee und Sache, ihre
Reflexivität sowie ihre wesentliche Beziehung auf
Sprache als das allgemeine Medium des Denkens, gibt er,
hier im weitesten Sinne der idealistischen Philosophie
folgend, die allgemeine Einteilung intellektueller und
praktischer Vernunftbildung an. Unter der "intellectu-
el l en Vernunftbildung" versteht er "die Ideen der
Gottheit, Nothwendigkeit und Freiheit, welche das ganze
Object der Vernunft erfassen", d.h. die Erfassung des
Ewigen bzw. des höheren Seins, sowohl im "Naturreiche"
als auch im "Menschenstaate" 173). Unter "praktischer
Vernunftbildung, versteht er letztlich "Virtuosität des
Individuums in Absicht auf das Ideal der Vollendung
sowohl der Natur als des Menschenvereins. Beides zusam-
mengenommen begründet wesentlich die Vernünftigkeit des
Menschen, und muß bis auf einen gewissen Grad von
Lebendigkeit der Einsicht und des Gefühls bei jedem
Individuum vorhanden seyn, wofern es für vernünftig
gelten soll" 174). Vernunftbildung, die in jedem Men-
schen ohne Ausnahme zur Realisierung seines Menschseins
erreicht werden muß, und die Niethammer später deshalb
"notwendige Menschenbildung" 175) nennt, bedeutet für
ihn nicht "bloß wecken" der Vernunft, sondern sie vor
allem auch "im eigentlichen Sinne ausfüllen" 176). Dies
soll jedoch nicht willkürlich dadurch geschehen, daß der
humanitas heteronome Gegenstände oder enzyklopädisches
Wissen (extensionaler Querschnitt des menschlichen
Wissens) vermittelt, sondern Gegenstände der kulturellen
Tradition, in denen die Idee der Menschheit Objektivität
gewonnen hat, kontemplativ erschlossen werden. Selbst
die "Lehrlinge", die nur der "notwendigen Menschen-
bildung" teilhaftig werden, müssen nach Niethammer
173) ebenda, 8.185
m) ebenda, S.186
175) llietnaiier: Streitschrift, S.190. Tg. hiena S.186: '...dip von Itechtsiegen bei keine·
Individual die Ertiehung beendigt ferden sollte, so laiðe jene notniendige Henscnenbi Idling
bei de•eelbet noet i»eifelhift »are,"
176) ebenda, S.187
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primar an geistigen Gegenständen geschult werden 177),
da es auch und gerade hier darum geht, "ihren Kopf
aufzuwecken" 178), zur humanen Haltung zu bilden. Hier
nun greifen seine erkenntnistheoretischen Überlegungen,
sein am Idealismus geschultes Bewußtsein, denn selbst
die Unterrichtung in materiellen Gegenständen hat auf
geistige Art zu erfolgen. Gerade hier ist auf eine "auf-
merksamere und verstandige Betrachtung der materiellen
Gegenstande" als "wesentliches Erforderniß der Bildung"
zu achten, ist doch die Naturbetrachtung auch zum
"Unsichtbaren zu erheben und Gott auch in der Natur zu
sehen" 179). Im Bewußtsein der Naturphilosophie der
Antipoden Hegel und Schelling — die Niethammer beide gut
kannte 180) - ist hier keiner primitiven Volkserziehung
zum Glauben an die Gott-Natur das Wort geredet, sondern
die Voraussetzung angegeben, auch die Realien, das
wissenschaftliche Wissen über die Natur auf ihren
geistigen Gehalt hin zu lehren 181), und nicht schon
deshalb, weil die Gegenstande der Natur zunächst
unmittelbar solche der äußeren Anschauung sind, sie
deshalb bloß mechanisch vorzustellen und geistlos
anzueignen. Der objektive geistige Gehalt in ihnen macht
auch die materiellen Gegenstände zu solchen der
Vernunftbildung, wenn man sie nämlich nicht als bloß
sinnliche und nutzliche behandelt, sondern sie unter dem
Primat des Geistes als Bildungsgegenstände einfuhrt.
Bevor Niethammer seine Bestimmung der Bildungs-
gegenstände weiter vertieft und seine fUr die Pädagogik
des Neuhumanismus wesentliche Antwort auf die Frage nach
der Bestimmung des Menschen inhaltlich abschließt, geht
er einen letzten systematischen Schritt zur allgemeinen
Bestimmung der Humanitätsbildung. Denn mit der bis-
herigen Ausführung zur "Vernunftbildung" als notwendiger
177) ebenda, S.W
178) ebenda, 3.198
179) ebenda, S.197
180) lu Mftrittenen Einfluß Schellinfe ait liethi—åã Y?I. Ù1, S,; Der Wandel der
ïolksbildnngsiáee in den ïolksschnllehrplänen Bayerns, Kiincben 1929, S.109 ff und 116 ff
181) Zi diesel Proble« vgl. Niethaner: Streitschrift, S.316ff
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Menschenbildung ist diese noch keineswegs erschöpfend
bestimmt. Insofern "Vernunft das Grundmerkmal der
Menschheit ist", handelt es sich bei der Vernunftbildung
um MenchenbiIdung. "Aber, so wenig die Vernunft der
ganze Mensch ist, so wenig kann jene Vernunftbildung fur
die ganze Menschenbildung gelten. Der ganze Mensch ist
die mit den mannichfaltigsten Anlagen und Kräften zu
Einem wunderbaren Ganzen vereinigte Vernunft: die voll-
endete allseitige und harmonische Ausbildung dieses
Einen Ganzen ist das I d e a l d e r M e n s c h -
h e i t , dem wir den alten oft verkannten ehrwürdigen
Namen der Humanität mit Recht erhalten. Sofern der
Unterricht darauf gerichtet ist, diese Forderung des
Ideals der Menschheit in den Lehrlingen, so weit es
möglich ist, zu realisiren, ist er höhere Menschen-
bildung, und kann nicht treffender als mit dem Namen der
HumanitatsbiIdung in dem bedeutungsvollsten Sinne dieses
Wortes bezeichnet werden" 182). Diese "freie Bildung"
sei es nun, die man innerhalb der modernen, pädago-
gischen Verständigung Über Bildung gänzlich aus dem Auge
verloren habe, "seitdem unsre Cultur einzig nach gelehr-
ter Bildung strebt" 183), und damit auch diese zu einer
unfreien d.h. "einseitig, kleinlich, pedantisch, zunft-
mäßig" 184) macht. So konnte es kommen, daß man unter
Bildung, einer freien zumal, verstand, "daß man seine
Individualität vernichtet, und ihn (den Menschen P.E.)
zu einem dürftigen Compendium aller menschlichen
Fertigkeiten und Geschicklichkeiten umgestaltet ... So
wenig achtet man das Wesen der Menschheit, die eben in
dem mannichfaltigsten Reichthum von Individualität in
ihrer herrlichsten Kraft erscheint, daß man die Ver-
nichtung dieser Individualität als das Ideal der Bildung
des Menschengeschlechts betrachtet?" 185) An dieser
Verbildung hat die Pädagogik mit ihrem falsch bestimmten
182) ebenda, 3.190
183) ebende, S.192
W} ebenda, S.192
185) ebenda, 8.200
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Ideal der Individualität, "das nur ein Abstractum der
verschiednen Individualitäten ist" 186), nicht unwesent-
lichen Anteil. Demgegenüber bestimmt Niethammer als "das
wahre Ideal der Bildung vielmehr nur eine harmonische
Ausbildung der individuellen Anlagen", allerdings unter
der entscheidenden Bedingung der Abwehr von Einseitig-
keit 187). Nichts Unverzichtbares, Notwendiges darf ins
Belieben individueller Entscheidung gestellt werden. Die
Differenzierung, "Unterscheidung" verschiedener Bil-
dungswege zur freien Bildung ist "nur im Allgemeinen
anzuwenden" 188), was wiederum immer deutlicher hervor-
treten läßt, daß eine philosophische Theorie der
Bildungsgegenstände im Allgemeinen notwendig voraus-
gesetzt ist. Mit Niethammers Bestimmung vom "Ideal der
Bildung", "die Individuen in ihrer Art zu vollen-
den" 189), die Anlagen des Einzelnen vollendet, allsei-
tig und harmonisch auszubilden, und dabei die "Indivi-
dualität der Lehrlinge (zu) schonen und (zu)
ehre(n)" 190) richtet sich Niethammers bildungs-
theoretische Anstrengung darauf, einen Begriff der
HumanitätsbiIdung zu entfalten, der sowohl an der
aufklärerischen Universalität der Vernunftbildung
festhält als auch den Einzelnen in seiner Besonderheit
diesem Allgemeinen nicht ausliefert. Die Individualität
soll im Bildungsprozeß nicht preisgegeben, sondern
vermittels der Allgemeinheit der Gegenstände des Unter-
richts in diesem Prozeß entfaltet werden. Erst an dieser
Stelle der Argumentation ist der Anspruch einzulösen,
den schon der Beginn der Streitschrift erhebt, daß
nämlich der Erziehungsunterricht einen "eignen fUr sich
bestehenden Zweck habe", die "Bildung des Geistes an und
186) ebenda, 3.201
187) ebenda, S.203
168) ebenda, S.202. Ii Kapitel «ber die 'Amending der ailgeieinen áãââàâÈ¿å" (3.330ff) »endet
liethauer gelen die Konsequent, es liisse ergo fiir jeden Einzelnen ein eigener Unterricht
abgehalten ferden, ein, daB 'die iede nur von den sich atiieichnenden ïerschiedenheiten der
individaellen Anlagen »àã*. Es geht Ýhý also ã allgeieine individielle Unterschiede, denen
entsprechende Bildungsgegenstande »allibar gegenlberstehen.
189) Niethauer: Streitschrift, S.206
190) ebenda, S.207
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flir sich selbst Zweck" 191) sei. Hat noch die Vernunft-
bildung als Antwort auf die Frage nach der Bestimmung
des Menschen dieselbe Über die Entfaltung des Allgemei-
nen in jedem Menschen beantwortet, den Einzelnen damit
letztlich dem wenn auch vernünftig bestimmten Allgemei-
nen tendenziell subsumiert, so stößt Niethammer in der
Formulierung des Ideals der Bildung als einer freien zu
einem Verhältnis von Allgemeinem und Einzelnem/
Besonderem in der Bildung vor, in dem weder das
notwendige Allgemeine preisgegeben, noch der Einzelne
gleichgültig behandelt, gar negiert werden soll. Erst in
dieser Relation von Allgemeinem und Einzelnem, der
Konstellation dieser Bestimmungen im Ideal der Bildung
wird eine Konkretisierung der schon vorher erhobenen
Forderung, nach der der "Geist zu freier, reiner,
ungetrübter und uneigennütziger Betrachtung der Welt
aufzurichten" 192) sei, vorstellbar, die nicht mit einer
Vernunftbildung identisch ist, welche dem Zweck der
Naturbeherrschung unterstellt ist. Niethammer versucht
das in der Romantik kultivierte, aufklärungskri-
tische 193) Argument der Verteidigung der individuellen
Natur des Menschen so in die Tradition bürgerlicher
Bildungstheorie aufzunehmen, daß der notwendige Primat
der Vernunft nicht zur Herrschaft über die Natur im
Menschen überhaupt wird. Neigung 194) und unverzichtbare
Vernunftforderung an den Menschen sollen nicht notwendig
unverträglich sein, die Bildung des Menschen letztlich
vom Zweck der Versöhnung bestimmt sein.
In den Ausführungen zum Ideal der Bildung entwirft
Niethammer eine Antwort auf die pädagogische Frage nach
der Bestimmung des Menschen, in der die aufklärerische
Forderung nach Universalität der Vernunft und allgemei-
191) ebenda, S.76/77
m} ebenda, S.133
193) Zýr 'BberYerstandenen Behaaptan? der Zeitphilosophie" schreibt liethiner (ebenda,
3.320/21): 'Kan trieb die Ansicht von der Gleichheit der Individien so •eit, daß •an, voi
einer Artverschiedenheit der Individien n sprechen, fïr eine ïerletîeng der ïernnnft
hielt".
194) «gl. ebenda, 3.202
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ner Selbstbestimmung aus ihrer formal-utilitaristischen
Einengung endgültig herausgeführt wird. Indem er die
Frage nach der Bestimmung des Menschen, die im Verlauf
der Aufklärung meist in der Form des abstrakten
Gegensatzes: zum Menschen oder zum Bürger erziehen zu
sollen, immer entschiedener gestellt und zunehmend
unbefriedigender beantwortet wurde, als Frage nach dem
Verhältnis des Allgemeinen und Einzelnen im besonderen
Menschen als einem selbstbestimmten (Subjekt) aufwirft,
gelingt es ihm, den entscheidenden Grund des Streits
pädagogischer Gegenwartsdiskussion in seiner ganzen
Radikalität aufzudecken. Diese systematischen Implika-
tionen der Humanitätsbildung, die mit dem Entwurf des
Ideals der Bildung in die pädagogische Diskussion
Eingang finden konnten, sind in ihrer Bedeutung für
Inhalt und Methode des Erziehungsunterrichts besonders
an zwei Stellen in Niethammers Schrift greifbar: einmal
in den Ausführungen zur Philologie und dem klassischen
Altertum als den vorzugswürdigen, wenn auch keineswegs
einzigen Gegenständen der freien Bildung; zum anderen in
den Angaben Über den richtigen Weg der Erkenntnis im
einzelnen Bewußtsein.
Diese systematischen Implikationen sind mit den Aus-
führungen Niethammers Über "Art" und "Form" der "Mittel
des Erziehungsunterrichts" augenfällig belegbar. Es
kommt hier in Niethammers Streitschrift ein Spezifikum
neuhumanistischer Pädagogik in äußerster Klarheit zum
Ausdruck 195), nämlich die Einsicht, nur durch Beziehung
auf bestimmte, objektiv ausgewiesene Gegenstände einer
geistigen Tradition die abstrakt-allgemeine Forderung
nach vernunftiger Erziehung der Sache nach auch
erreichen zu können. Die Gegenstände sowie die Methode
des Erziehungsunterrichts müssen an sich selbst, d.h.
der geistigen Sache, ihrer theoretischen Substanz nach,
195) lenn ien nicht elerhenpt sagen nß, daß erft lit methaller« padali echer Haiptichrift òîï
einer neihiianistiichen "Pädagogik" gesprochen «erden kann. Bie leisten neihuanhtischen
Arbeiten blieben allgeiein bildugsphilosophifch ohne ter Stufe eriiehnngsinterrichtlicher
Agearbeit«ng voriïdringen.
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den im Ideal der Bildung gesetzten Hauptzweck der
Humanitätsbildung erfüllen. Daher nimmt die Philologie,
das Sprachstudium in der Humanitätsbildung eine hervor-
ragende Stelle ein 196). Diesen Rang beansprucht die
Philologie zum einen deshalb 197), weil der "Werth des
Sprachstudiums an und für sich selbst gründe(t)", seit
die Sprache doch nicht bloß Werkzeug, sondern "Medium"
des Geistes 198), das "Vermögen des Ausdrucks" 199) ist.
Darüber hinaus sind die alten Sprachen der Griechen und
Römer vorzugswürdig, da sie die Sprachen der Meister-
werke 200) sind, in welcher "die herrlichsten Werke der
Menschheit und die glänzendsten Offenbarungen der
Vernunft" vorliegen 201). Sie sind in Niethammers
bildungstheoretischer Begründung nicht nur "Vorbild",
sondern historisch auch "Quelle" und "Grund" der "Cultur
aller neueren Völker" und daher Bedingung angemessenen
Selbstverständnisses. Das verleiht den alten Sprachen
eine Bedeutung, die Über die dem Studium der Mathematik
in vielem gleichkommende "Uebung des Geistes", vermöge
ihrer "inneren Festigkeit, Gesetzmäßigkeit und Conse-
quenz" hinausgeht 202). Hieraus ergibt sich für Nietham-
mer die "Unentbehrlichkeit des classischen Alterthums"
f Ur den Unterricht der Jugend, damit ihre "musterhaf-
te(n) Formen ... tief eingeprägt ... zur zweiten Natur
werde(n)" 203) und die Jugend "sich von Gehalt und Form
der Meisterwerke unmittelbar begeistern" läßt. Die
Resultate der klassischen Antike seien "unerreichte
Muster fUr uns", insofern sie "aus noch ungetrenntem
196) Nietha»»er: Streitschrift, S. 217/18. Höjer be•erkt, dap "for Herder »ie far Nietharer der
HcBsch gleichsai das Sprachlesen a priori ist." Höjer beieichnet jedoch auch in aller
Beatiichkeit die Biffereni ¿â Herders philosophischer Anthropologie, die aus der
Sprachthtorie entfaltet »ird. Nietharers Theorie der Sprache steht deigegeniiber in
Analogie 111 Kants 'Scheutisns der reinen Verstandeshegriffe'. Vgl. hiertn Höjer, a.a.O.,
3.116ff, þ er Niethauers Sprachtheorie ais der Abhandlung 'Über Pasigraphik and
Ideographik* bespricht.
197) Ygl., ebenda, S.216 ff
198) ebenda. S.221
199) ebenda, S.222
200) Ygl. ebenda, 8.218
201) ebenda, S.218
202) ebenda, S.227/28
203) ebenda, S.231
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GeinUth und ungetheiltem Streben hervorgegangen, durch
Harmonie des Gefühls und des Gedankens, des Inhalts und
der Form, durch ihre Einheit, Innigkeit und Gediegenheit
wie durch ihre Reinheit, Klarheit und Haltung ... uns zu
erheben und zu begeistern" und damit auch "in dem Kampfe
der Zeit unserm Herzen Beruhigung und Hoffnung auf die
Zukunft der Versöhnung ein(zu)flößen, und dem Geist in
der Verwirrung des Streits das rechte Ziel unverrückt
vor Augen (zu) halten" 204) erlauben. Nicht irrationale
Vorliebe Niethammers wie Gräcophilie, bei aller Philo-
logie ist Grund dafür, die Welt des klassischen
Altertums, der Sprache überhaupt, als bevorzugte, unver-
zichtbare Gegenstände der freien Bildung zu bean-
spruchen, sondern die in ihnen objektiv gewordenen
Prädikate der Menschheit, welche sie als Inhalt der
Realisierung der vernünftig begründeten Zwecke der
Humanitätsbildung qualifizieren, begründen ihre Bedeu-
tung. An die Stelle der Modernisierung von Erziehung und
Unterricht, welche das Beste der Tradition dem aktuell
Gebotenen opfert, setzt Niethammer in . spezifisch
neuhumanistischer Weise die kritische Reflexion der
Tradition, deren Resultat das die freie Bildung, die
Individualität ermöglichende Allgemeine sein soll.
Niethammers explizit pädagogiche Begründung für die
Bestimmtheit spezifisch neuhumanistischer Bildungsin-
halte ist der sog. "formalen Bildung" Humboldts nicht
unähnlich. "Formal" heißt bei beiden nicht - wie ein
heutiges Fehlverständnis nur allzuleicht meinen
könnte 205) - Gleichgültigkeit gegen die Bestimmtheit
der Gegenstände. Vielmehr ist die Durchdringung der
Bestimmtheit der Gegenstände, also ein erhöhtes Sich-
einlassen auf ihren Sachgehalt notwendige Voraussetzung
zur Qualifizierung der Gegenstände für die formale
m} ebenda, S.226 und S.235
205) Vgl. hierzu Fischer Leiikon Pädagogik 3.235: 'Doch ist es pädagogische Öberzeugiing, daß
Gelerntes später auch dei Beiältigen VOD Nicht-Gelernte« tugute kont; iän denkt dabei an
einen 'übertragBnýrseffekt' und spricht auch von 'forialer Bildin?'." In dieser
lernpsychologischen ïerkiirzung ist die Erinnerung an einen iuanenten Zusaiienhang lit
bestiften Gegenständen, •it der Objektivität des Zusanenhangs selber, gänzlich getilgt.
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Bildung. Daher ist die Begeisterung der Subjekte durch
die Sache nicht ausgeschlossen oder bloß lernpsycho-
logisch günstig, sondern der Bildung im emphatischen
Sinne eigentümlich 206). Niethammers Bestimmung des
geistigen Gehalts der Gegenstände als konstitutiv für
die Feststellung der Eignung zum Erziehungsunterricht
erlaubt ihm sogar, unter idealistischer Voraussetzung
neue Gegenstände (also solche, die nicht Gegenstände des
Geistes sind, vor allem solche der Natur, der "Realien")
mitaufzunehmen, wenn der Unterricht den geistigen
Gehalt, die Idee der Natur 207) denkend und empfindend
ins Bewußtsein hebt. Niethammer erkennt also dergestalt
den Realien "allgemeinen Bildungswert" zu 208). Er
verlangt, bei allem Primat des Geistes und Plädoyer für
die Artverschiedenheit des Unterrichts nach Maßgabe der
Individualität, daß der "Zusammenhang beider (geistiger
und materieller Gegenstände P.E.) in dem gesamten Umfang
des Wissens zu Klarheit und Lebendigkeit des Bewußtseyns
zu erheben" sei 209). Es seien gerade "die verschie-
densten Arten von Gegenständen zu wählen, um durch deren
Diversität den Geist in den am meisten entgegengesetzten
Richtungen zu üben" 210). Niethammers eher beiläufige
206) Vgl, hierra liethaners Bestilling der Urteilskraft ii hoheren Sinne alf "Binaringen in das
Innere der Gegenstände'. Xiethaner: Streitschrift, S.276
207) An dieser Stelle soll angeierkt sein, daß lir der durcinreg von der Sekundärliteratur
unterstellte geringe Einflup Schelliigs auf liethaners Arbeit keinesiegs evident scheint.
Mag (¡ethaner sich auch noch so sehr von den roiantischen Konsequenten bi». den
feitgenössischen Folgen der Schel Hugsenen Naturphilosophie abgrenien rollen, unterstützt
durch seine starke Verbundenheit lit Hegel, so kann nicht übersehen (erden, da? liethaner
von latirideen ind voi geistigen Gehalt des Wissens von latar (der ja fui Teil die Realien
auslacht) allegeht, der nicht bloß das Andere des Geistes, geistiger Gegenstände ist. lenn
Röjer dagegen Niethaiiers Vorsicht vor den Natunissenschaften bi». seine eher religiös
natlirphilosophische Auffassung der Hatar in dessen Bildungsentiurf betont nnd als Beleg
dafïr liethauers Bedenken gegen die 'allgeieine Gärung der Natunissenschaften'
((¡ethaner: Streitschrift, S .232f ) anfuhrt, gibt Höjer í erkennen, da? er das die ganiê
Bildungselite jener Zeit beschäftigende Proble» der Gefährdung der Einheit der
Wissenschaften, bildungstheoretisch das der Einheit des SelbstbeiuRtseins, verursacht durch
den Positivisns unfusaiienhangender Eipansion natunissenschaf t lieber Einfelforschugen
und - resultate verkennt, das »¡ethaner, »ie venittelt euch, deuach teilt, Vgl. hierin
H. Rosenfeldt; ». von Huiboldt - Bildung und Technik, Frankfurt a/K 1982, u.a. S.56; F.».J.
Schelling; Vorlesungen aber die Kethode des akadeiischen Studiu», Haiburg 1974
208) Höjer, a .a .O. , S.M
209) Niethaner; Streitschrift, S,216
210) ebenda, S.160/61
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Äußerung der "Diversität" veranlaßt Höjer dazu, neben
das sog. "Individualprinzip als das subjektive Moment"
von Niethammers Bildungsbegriff das "Diversitatsprinzip"
als dessen objektives zu stellen und historisch
zurUckzuverfolgen. Zweifellos gab es immer wieder die
pädagogische Vorstellung, metaphysich-humanistische und
realistisch-utilitaristische Gegenstände in den Unter-
richt der nachwachsenden Generation aufzunehmen, jedoch
verkennt die Eingliederung Niethammers in diese
Tradition den modernen, neuhumanistischen Charakter,
seine spezifische Antwort auf die Frage nach den
"Gehalten, durch die Bildung konstituiert wird" 211).
Die Gegenüberstellung des subjektiven Bildungsprinzips:
Individualität, und des objektiven Bildungsprinzips:
Diversität, ist unvermittelt formal und in keiner Weise
von der - auch von Höjer Niethammer zugesprochenen -
"dialektischeCn) Betrachtungsweise" 212) bestimmt. Die
bildungstheoretische Anstrengung der Bestimmung von
substantieller Allgemeinheit, vermittels welcher sich
die Individualität erst zu einer solchen entfaltet, ohne
ihre Besonderheit zu negieren, bleibt verkannt. Die
begründete Auswahl von Inhalten, an denen Menschwerdung,
d.h. die Realisierung der Menschheit im Menschen möglich
ist, ohne den Menschen seiner zufällig bestimmten
Reproduktion auszuliefern, seine Besonderheit gering zu
achten, wird zumindest nicht - was man zur
Charakterisierung Niethammers müßte - als das
spezifische, objektive Problem seiner Bildungstheorie
benannt.
Das angemessene Verhältnis der Subjekte zu den so
bestimmten Gegenständen der Geistesbildung ist Niet-
hammer in der "Contemplation" 213) gegeben. Nach ihm ist
die "reine Contemplation" das "wirksamste Erweckungs-
mittel für den Geist" und damit "wesentliches
Bildungsmittel der Vernunft", da "nur sie den Menschen
211) Höjer, a.a.O., S.Î5
212) ebenda, S.63
213) Niethauer: Streitschrift, S, 106/07
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eigentlich in dem Wirbel sinnlicher Eindrucke und
Bestrebungen aufrecht erhält" 21^). Damit stellt sich
Niethammer auch in der Frage der subjektiven Haltung zu
den Gegenständen des Erziehungsunterrichts gegen das zu
frühe Praktischwerden innerhalb bürgerlicher Realität,
die durch dekomponierende, wirbelnde Dynamik
gekennzeichnet ist. Er wendet sich also gegen die
Absicht, die den Menschen um des bloßen "Handthierens
willen in der Welt" erzieht 215), aber auch gegen die
Gelehrteneigenschaft der Restriktion auf das bloße
"Beschauen" 216) als universelle Erziehungsmaxime. Ganz
analog liegt auch Niethammers Begründung für die
Vorrangigkeit der Gedächtnis- vor der Urteilskraft 217),
in welcher Geistesbildung und Contemplation methodisch
verbunden sind, verlangt doch -die Übung des
Gedächtnisses geeignete Gegenstände, als "Grund und
Boden ..., auf welchem die Ideen Wurzel ... zu fassen
vermögen" 218) sowie Zeit und Geduld, Muße um sie zu
"fixieren" und das Fixierte zu "behalten" 219).
Niethammers Ausführungen zur "Methode" 220) stehen
insgesamt im immanenten Zusammenhang mit denen der
Inhaltsbestimmung, d.h. sie sind nicht im schlechten
Sinne formell bestimmt, undialektischer Psychologie
entsprungen. Soll der Gegenstand der Bildung
substantiell, d.h. zur Ausbildung allgemeinen
Menschseins unter Wahrung, Schonung und Förderung der
Individualität objektiv geeignet sein, so darf die
Methode nicht dem Naturgesetz des Geistes sowie dem
Sachgehalt der Unterrichtsinhalte zuwiderlaufen. Das
aber genau wirft Niethammer dem Philanthropinismus vor.
Durch Versüßung des Lemens entstehe die Neigung zur
214) ebenda, 3.131, »gl, ï³åããâ die Passage auf 8.254, in der Nietha•ner die "Geiiöhnung des
Kindes, daß es sich auf Einen Gegenstand concentriren lerne, ãâã for•ellen Hauptaufgabe des
Unterrichts" »acht.
215) ebenda, 3.124
216) ebenda, S.120/21
217) ebenda, S.289f
216) ebenda, S.297
219) ebenda, S.291
220) ebenda, S.239-310
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Oberflächlichkeit; der Versuch, "dem Kinde alles zur
Lust machen zu wollen", filhre letztlich dazu, "alles in
der Welt nur um des Geldes willen geschehen" zu lassen.
Niethammer fragt aus diesem Zusammenhang heraus: "...
was für ein anderes Interesse will man denn von Menschen
in der Folge fordern, denen man schon als Kindern dies
als das einzige Motiv einprägt, in denen man dadurch
selbst alles bessere und wahre Interesse tödtet?" 221)
Bei Niethammers zweifellos von protestantischer Theo-
logie geprägten Forderung, zur Arbe i t s samkei t zu
erziehen, worin "vorzuglich ... das Lernen (die geistige
Beschäftigung) ein durchgreifendes Mittel" ist 222) ,
handelt es sich aber nicht bloß um ein Rudiment
Lutherischer Berufslehre 223) . Vielmehr erwächst die
Belebung des protestantischen Arbeitsethos, der
Anhaltung zu ernster Lernarbeit bildungstheoretisch aus
der Angst vor dem pädagogisch noch mitorganisierten
Verlust des Menschseins, der Vernunft und Individua-
lität und aus dem Wissen, daß nicht alle Lern-
schwierigkeiten ihren Grund in falscher Methodik des
Lemens haben: "In unserm pädagogischen Zeitgeiste,
nicht nur die unnöthigen sondern auch die unvermeid-
lichen Schwierigkeiten des Unterrichts zu beseiti-
gen" 224), schlägt sich eine solche falsche Methodik
nieder. Der pädagogische Hang zur "absoluten Vermitt-
221) ebenda, S.243
222) ebenda, S. W ís (iil) beeerkt ferden, daß bei aller Härte, die aus lanchei Zitat
herauszuhören ist, Niethauer hier nicht ein bloß lustfeindliches Plädoyer für die
Anstrengung iiberhaupt hält, m zur Arbeit ãè erziehen. Viellehr fill Niethaner verhindern,
da? den Kindern durch eine vordergründig kinder- und «enschenfreundliche Pädagogik die
Anetrengttng verleidet fird und datit die Resultate vernunftigen Arbeitens verstellt ferden;
"ïicht die Anstrengung, sondern die verkehrte und fruchtlose Anstrengung «acht eine Arbeit
verhaßt." (Niethafer: Streitschrift, S,242)
223) ïgl. hiem Höjer, a .a .O. , S.74. Diese fie viele andere Beobachtungen proble•atischer
Aspekte in Niethaiiers Bildunptheorie sind von Höjer getij) richtig be•erkt forden, ohne
da? er sie aber aus der historischen Deskription heraus ange»essen auf die spezifischen
Zusamenhänge neuhaianistischer Bildungetheorie betogen hätte, Da Höjer hierfaber euch auf
S.119) Aspekte von Nietha•iers Bildungstheorie auf vorgängige Traditionen abbildet und
dadurch als erhellt betrachtet, entzieht er sie ihrer originären Einbindung ins áàïãå von
Niethaners Theorie und verliert daait die notfendige Voraussetiung ãèã Kritik der
Streitschrift.
224) Nietliamer; Streitschrift, 8.259. Vgl. hiem auch 8 .272, auf der Nietha••er be•erkt, dap
nicht jede »ethodische "Künstelei" auch durchführbar ist.
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lung" 225) ist gleichgültig gegen die Objektivität der
Vernunft in der Kultur, der lebendigen Entfaltung wahrer
Erkenntnis im Einzelnen 226) und ist getragen von
falschen Vorstellungen, seichter Psychologie. Bei
Niethammers Theorie der angemessenen Methode steht
Uberdeutlich die idealistische Philosophie, besonders
die Hegeische "Phänomene l õgi e des Geistes" Pate 227).
Der Kern der pädagogischen Relevanz der Einsicht in die
"stufenweise sich entwickelnde(n) Erkenntnis, wie sie
sich auch in der Geschichte der Entwicklung des mensch-
lichen Geistes zeigt" 228), ist der, daß man den
"Schritt zu der Allgemeinheit der Erkenntniß selbst-
thatig" tun muß 229). Es sei eine "Täuschung ... das
Allgemeine der Erkenntniß geben" zu können, "dem
Individuum die Mühe ersparen zu wollen, daß es sich
selbst vom Einzelnen der Erkenntniß zum Allgemeinen
erhebe" 230). Aus dieser Einsicht heraus läßt sich die
zentrale methodische Gestalt des Streits formulieren.
Machte die alte Lehrmethode den Fehler der "Ver-
einzelung" der Gegenstände, ohne genügend an deren
"Vereinigung" zu denken, so die neue den der
oberflächlich "enzyklopädischen Vorbereitung Über das
gesammte Gebiet des Wissens" 231) mit der Implikation,
daß sie die "Unterrichtsgegenstände in der systema-
tischen Form geben zu müssen" 232) meint, eben unter der
Piktion des besseren, leichteren Zugangs zu den
Resultaten der Kultur..Diese Übernahme der Resultate,
ohne die darin objektiv gewordene Denkarbeit, deren
Geist, selbsttätig nachzuvollziehen, schlägt in einen
"geistlosen Mechanismus eines bloßen Formelwesens" aus,
225) îgl, Tïrcke, Chr.: Ter•ittlung als Gott, liinetorg 1986, 3.98
226) Niethaner: Streitschrift, S. 272
227) 4þ\, Höjer, a.a.O., S.121. Dadurch (olite aber nicht die gleichfalls konstatierbare
Analogie ãî Schellings 'Systei des transiendentalen Idealisus' (1800) aus dei Blick
geraten.
228) Xiethauer: Streitschrift, S.W
229) ebenda, S.270
230) ebenda, 3.267
231) ebenda, S.W
232) ebenda, 3.261
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und der Schüler hat "statt der Sachen ... anschauungs-
lose Begriffe" 233) von ihnen. Aus der Unabdingbarkeit
von Sachangemessenheit, Einhaltung des Naturgesetztes
des Geistes und der darin involvierten notwendigen
Selbsttätigkeit des Subjekts im Verstehensprozeß folgert
Niethammer eine Bestimmung des Schüler-Lehrer-Verhält-
nisses, die das Problem des Verstehens objektiv zu
fassen sucht: "In dem Allgemeinen, das ihr ihm (dem
Schüler P.E.) unmittelbar zu geben versuchet, ohne es
ihn selbst finden zu lassen, gebt ihr ihm euch selbst,
euch aber will er nicht, er will nur sich durch euch".
Hier äußert Niethammer einen Gedanken, der von größtem
Interesse für die Pädagogische Psychologie unter
bildungstheoretischen Gesichtspunkten ist, zumal er
bislang wohl kaum rezipiert wurde. Die Vorstellung einer
Unterrichtsmethode, in der die Arbeit an der Substan-
tialität der Relata zugunsten verständlicher Relationen
eingezogen wird, behält als Relata nur die beteiligten
Personen, Schüler und Lehrer, wobei die zu gebende Lehre
zum Geben des Lehrenden gerät, der Prozeß der
Subjektbildung auf das leere Subjekt bzw. seine unausge-
wiesenen Artikulationen zurückgeworfen ist. Niethammer
weiß, daß an seiner Reflexion zur methodischen Bedingung
der SchUler-Lehrer-Relation nicht weniger als "der Sinn
für Wahrheit selbst" 234) hängt, bedingte doch das
kritisierte Gegenteil Fremdbestimmung. Jeder muß die
objektiv bestimmte Stufenleiter durchlaufen, "der eine
wahre, lebendige eigene Anschauung und Erkenntniß von
der Einheit des Systems in dem Umfang alles Wissens
erlangen soll, und nicht auf fremde Treu und Glauben
blindlings nachbeten will, was dieser ihm von einer
solchen Einheit vorgesprochen" hat 235). Niethammer
zieht aus dem idealistisch bestimmten Verhältnis von
233) ebenda, 3.268
234) ebenda, S.267
235) ebenda, 3.273
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Selbst und Sache 236) pädagogische Konsequenzen, die aus
dem Streit, der eben auch die Gestalt von Selbständig-
keit versus Sachlichkeit annehmen kann - und bis heute
immer wieder angenommen hat - herausführen soll 237).
Als nur unmittelbare tut die Sache der ihrerseits noch
unbestimmten Selbständigkeit des Einzelnen Abbruch. Als
aufgeschlossene, vermittelte wird sie zur substantiellen
Voraussetzung wahrer Selbständigkeit, der Selbstbe-
stimmung. Die idealistische Voraussetzung von Nietham-
mers inhaltlicher und methodischer Bildungsbestimmung
läßt ihn den Streit - zugespitzt ausgedruckt - als einen
zwischen menschenfreundlicher sachunangemessener Selbst-
bestimmung und menschenverachtendem Gelehrtenhumanismus
erkennen und vermittelnd Überwinden, indem gezeigt wird,
daß und wie der wahre Begriff der Sache, der Gegenstände
der Bildung erst wahre Selbstbestimmung der Menschen als
Subjekte ermöglicht. Schlusselbegriff für die Bildung
von theoretischer und praktischer Vernunft im einzelnen
qua objektiv bestimmter Einheit des Selbstbewußtseins
ist der des Geistes als objektiver Allgemeinheit. Aber
auch hier ist für Niethammer der gebildete Einzelne
nicht bloß individuelle Entäußerung des Allgemeinen,
Sein für Anderes. Vielmehr betont er doch immer wieder,
auch in seinen methodischen Ausführungen f Ur die Objekte
der Bildung, was er schon im Ideal der Bildung als deren
zentrales Moment auf der Seite des Subjekts auswies: die
Individualität.
Er geißelt als eine Folge der falschen modernen Methode
die Gewöhnung der Lehrlinge, "Über das Besondere ganz
wegzusehen" 238). Vielmehr sollte der Lehrling "vor dem
Wahn bewahrt werden, daß das Einzelne Nichts und seiner
236) »ï;l. hieriB allfeiein 0, Kullges; Das Verhältnis ron Selbst ui Sache in der Erfiehang,
Bonn 1961. Haiiges streift Niethaner nur kurz anlaálich der Kritik ai PhiIanthropinistBS,
entfaltet aber nicht das Verhältnis von Selbst ind Sache bei méthanier.
237) Nietha•ier faßt in seiner Streitschrift (S,271) den Kern seiner "rechte(n) Kethode'
fol(Iender·apen zusaiwen; "Eine allfeieine Ansicht, die der Lehrliny selbst gefunden hat,
fuhrt ihn »eiter, und »eckt ihn lebendiger zur Universalität des »issens, a ls alle
alisteinen Sätze, die ihr ih· inoculiren »olit."
238) Niethamer; Streitschrift, S.269
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Aufmerksamkeit nicht werth þey" 239). Die gleiche
Intention der Verteidigung des Bildungswerts des
Einzelnen, veranlaßt Niethammer auch, die wahre
Urteilskraft im "Eindringen in das Innere der Gegen-
stände" 240) zu erkennen und die wahre Anschauung nicht
im eiligen Zergliedern, sondern im "Sinn des ruhigen
ungetheilten Fassens" 241) auszumachen. Das Allgemeine
der Erkenntnis ist nur wahr als objektives, in der Sache
liegendes und nur aus ihr zu gewinnen. Daher ist
individuelle Zueignung nur möglich, wenn der Geist des
Einzelnen die Sache nicht mit oberflächlicher Allgemein-
heit erfaßt, sondern in sie eindringend, ihren
Sachgehalt begreift, sich an ihm entfaltet. Die Lernar-
beit hat sich also an einem ausgewählten Kreis von
Gegenständen zu vollziehen, wodurch der Einzelne zum
Allgemeinen und d.h. zuletzt zur "Vereinigung der
einzelnen Gebiete des Wissens zu einem allgemeinen Sy-
steme" 242) vordringt.
Allgemeinheit und Individualität in systematischer
Einheit bestimmen Niethammers Konzept der Bildung des
Menschen. Als pädagogische Kategorien sind sie möglich,
weil ihnen Objektivität zukommt, eine Objektivität, die
sich erst der kritischen Beflexion auf die Tradition
erschließt. Die Idee der Menschheit als Zweck der
Bildung ist möglich, weil in der Tradition der Kultur
sachlich gedeckt, weil in ihr diese Idee Objektivität
gewonnen hatte und sie sich im nach-kantischen
Idealismus sogar anschickt, kritisch die Natur miteinzu-
beziehen.
Die Bestimmung der Niethammerschen Arbeit durch den
nach-kantischen Idealismus ist wie in Abschnitt 5 . 2 .
239) ebenda, 8,273
240) ebenda, S , 2 7 6 , »gl. auch 8 ,277
241) ebenda, S,300
242) ebenda, S, 273 . Siehe insgesant ãè diesen Ausführungen lliethaaniers Darlegung des
natürlichen, stufenieisen Entiricklungsgangs der Erkenntnis; "l) Au f fassen des Å³ïãå³ïåï, 2)
Verbinden von Å³ïãå³ïå³ë, 3) Trennen von Verbundenen und Einielnei«, 4) liederverbinden von
beiden, und Verknüpfen ãè einer höheren Einheit", ( S , 2 8 6 ) , Die Parallele tu den Herbart-
Zillerschen Foraalstufen »erde ich hier nicht behandeln, ob»ohl sie fiir die Pädagogik des
19, Jahrhunderts sehr interessant »are.
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noch ausfuhrlich dargelegt wird, folglich auch in der
Verteidigung des Naturmoments in der geistigen
Entwicklung 243) zu erkennen, einem Ideal ismus é dem
Adorno insgesamt attestiert, entscheidend durch
"Erfahrungsgehalt", empirisch gesättigte Spekula-
tion 244) charakterisiert zu sein. Die sachhaltige
Philosophie des Geistes: Inbegriff systematischer Ein-
heit menschlicher Kultur 245) ist Voraussetzung von
Niethammers Versuch, das Zentrum des Streits freizulegen
und die Frage nach der Bestimmung des Menschen, der
Einlösung des Ideals der Bildung als eine nach der
Auswahl und immanenten Beziehung von Zweck, Mittel und
Methode erziehenden Unterrichts aufzunehmen. Niethammer
führt damit die historisch vorgefundene Antithetik in
eine bildungstheoretische Bestimmung des notwendigen
pädagogischen Verhältnisses von Einzelnem und Allge-
meinem Über, welche die Einsichten der fortgeschritten-
sten Bildungstheorie praktisch erziehungsunterrichtlich
umzusetzen verspricht.
W) Niethaiier; Streitschrift, 3.282 ãàã "mtiirlichen Geistesentiickkng.
244) Adorno, Th.».; Drei Studien ¿¿ Hegel, Frankfart a/H 1974, S.58ff
245) Adono, Th.*.: Theorie der Halbbildung, in: ders., GS Bd.8, Frankfurt a/H 1980 (2), 3.106;
"Aber jene Philosophie .,, der item des spekalatim Idealisms, die lehre òî· objektiven,
ober die blope psychologische Binielperson hinausgehenden Charakter des Geistes, «ar
mgleich das Priniip der Bildeng als das eines Geistigen, das nicht iniittelbar eine·
anderen dienstbar, nicht «mittelbar an seine· Z•eck ã» •essen ist.'
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3.4 Niethaiimiers Umdeutung der kritischen Kategorie der
Bildung (Anwendung der Grundsätze)
Die Voraussetzungen der Niethammerschen Synthesis als
Bedingung der Möglichkeit zur Erkenntnis der Gründe und
vielfältigen objektiven Zusammenhänge des Streits wurde
am Ende seiner Schrift in einer Weise fraglich, die nahe
an die Selbstliquidation des Begriffs der Bildung
reichen. Das Allgemeine, die Menschheit im Menschen, die
es zu entfalten galt, war durchgängig in der
Streitschrift doppelt bestimmt: als Bildungsinhalt und
als Gesellschaft. Allgemeinheit war nicht nur Gegenstand
der Bildung zur Individualität, sondern auch gegebene
gesellschaftliche Bedingung der Reproduktion des
Subjekts der Bildung. In diesem Abschnitt soll nun nicht
die Kritik an Niethammers Streitkonstruktion, deren
Auflösung und weitergehende Relevanz vorwegge-
nommen 246), vielmehr nur der offenkundige Bruch bzw.
die Rücknahme radikal humanistischer Positionen 247) in
Bezug auf die Erhellung des Streits aufgenommen werden.
Die Differenz in der Bestimmung der Allgemeinheit ist
Niethammer durchaus bewußt. Er expliziert das "zweifache
Verhältnis des Individuums ... einerseits als selbstän-
dig und unabhängig, andererseits ... als integrierender
Theil nicht nur der Menschheit überhaupt, sondern des
Universums im Ganzen" 248). Er weiß, daß die "Trennung"
verschiedener Zwecke in der Bestimmung des Menschen, wie
er im Streit zum Ausdruck kommt, "durch die Aufgabe des
geselligen Vereins begründet und eine Unvollkommenheit
ist", die er dort, wo er sie bildungstheoretisch zu
bewerten hat, immer zugunsten des Menschen und gegen die
bürgerliche Restriktion entscheidet. Durch Erziehung
soll, "soweit es die Beschränkungen gestatten", die
"Unvollkommenheit" nicht "vollendet und verewigt",
sondern "aufgelöst werden" 249). Konsequent begreift er
246) Siehe hierin Abschgitt 5.2.
247) ïgl. hiert« Beydorn, II. S.lWf
248) méthanier; Streitschrift, S.334
249) ebend«, S.127
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"die bürgerlichen Verhältnisse oder den Gesellschafts-
verein der Menschen, nur als Bedingung und Mittel ... zu
dem höheren Zwecke der Bildung der Menschheit", mit der
Implikation, daß eine Erziehung des Menschen "bloß zum
Bürger" hieße, "das zum Mittel des Mittels machen, was
vielmehr der Zweck seyn soll" 250). Da aber das Subjekt
der Bildung auch Teil der bürgerlichen Welt ist, also
sowohl für sich als auch für sie erzogen werden muß,
sucht Niethammer im Abschnitt IV seiner Schrift die
Übereinstimmung dieser Tatsache mit seinem bildungs-
theoretischen Primat der Menschheit vor der bürgerlichen
Welt herzustellen. Wirft Niethammer dem Philanthropi-
nismus zu Recht vor, daß er, in Ermangelung einer
bildungstheoretischen Bestimmung objektiver Allgemein-
heit, unkritisch die Anpassung des Menschen an die
Entfremdung bürgerlicher Nützlichkeit betreibe, so
offenbart sich seine am Ende vorgetragene Theorie,
welche die Individualität mit "innerem Beruf" gleich-
setzt und diesen zwangsläufig mit dem äußeren Beruf als
in Harmonie stehend ausgibt 251), als unbegründete Über-
einstimmung, als wahrhaft erpreßte Versöhnung.
In diesem letzten Kapitel seiner Schrift trägt er eine
Kritik an der Einteilung der Tätigkeiten in Hand- und
Kopfarbeit vor, die noch triftig ist und die er durch
seine eigene Systematik der "Geistestätigkeiten" in
spekulativ und contempiativ betrachtende sowie produktiv
und operativ hervorbringende 252) ersetzt. Aber unter
der Hand geraten ihm beim Nachweis der Verträglichkeit,
der Übereinstimmung von individueller Bildung und
Vervollkommnung im Ganzen die bestehenden Gesel l schafts-
250) ebenda, S.333
251) ebenda, S .335f f . Hierfür nur ein Beispiel von S.336; 'Folgen fir also nur in der Behandlung
der Lehrlinge dei inneren Berate derselben, Md bilden die Anlagen aus die rir als die
ausgezeichnetsten an ibnen finden; so bilden lir sie auch für ihren enfierei! Berat a·
»eckläBigsten und sichersten'. Heiter anten heißt es dann: 'Denn, »ird der Lehrling nur
nach seinen individuellen Anlagen gründlich ausgebildet s o f i r d e r (Hervorhebung von
lir P.E.) in dei Beruf ... jede Forderung îu erfüllen ii Stande seyn'. Nietbaners Plädoyer
für den Vorrang der iniehung vor dei Beruf, den er noch 3.331 »iederholt, erreist sich
dadurch als an sich nichtig.
252) ebenda, S.313 ff
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klassen zum Ausdruck "höherer Ordnung" 253), die Frauen
zu Vernunftwesen zweiter Klasse, die diffizil begründete
notwendige Vernunftbildung aller Menschen zur
notwendigen minimalen intellektuellen Grundausstattung
der meisten Menschen 254).
Die Verdünnung mühevoll gewonnener bildungstheoretischer
Kategorien zur schlechten Ideologie wird weiter unten,
nach umfassender Vergegenwärtigung prinzipieller Pro-
bleme bürgerlicher Aufklärungspädagogik noch themati-
siert. Hier gilt es festzuhalten, daß dieser Bruch einen
letzten Beitrag zur Erhellung des Streits liefert. Die
Entfaltung des Ideals der Bildung im Einzelnen, die
biIdungstheoretisnhe Relation von Allgemeinem und
Besonderem im Einzelnen ließ das Ideal im Ganzen oder
Reflexionen auf die objektive Unverträglichkeit mit der
bürgerlichen Gesellschaft außen vor 255) oder dachte
Versöhnung in der Gesellschaft als notwendiges Resultat
der Universalisierung individueller Vervollkommnungen.
Auf der Höhe bürgerlichen Selbstbewußtseins ist der
Bruch mit der Realität bürgerlicher Gesellschaft nur
über die Hoffnung auf einen ihr immanenten humanen
Progreß der Geschichte zu kitten. Die Objektivität
dieser von Niethammer unausgesprochenen Geschichtsphilo-
sophie gälte es aber, seinem philosophischen Anspruch
gemäß, zu erweisen; das Ausbleiben dieses Erweises läßt
den jähen Riß in seiner Arbeit um so schroffer deutlich
werden. Das Nebeneinander von neuhumanistischer Ent-
faltung der Bestimmung des Zwecks der Pädagogik und
deren Auslieferung an die bornierten Reproduktions-
bedingungen der Menschen durch affirmative Uminterpreta-
tion, wie z.B. der Individualität in den inneren Beruf,
ist nicht bloß eine theoretische Inkonsistenz, sondern
Ausdruck des Widerspruchs bürgerlicher Pädagogik.
Niethammers Herausarbeitung des Streits entwarf eine
253) ebenda, S,338
254) ebenda, S.338; "Ueberhaapt iet der Bniehincsinterricht f8r diese Classe (die der
solenaintei notiecdigen Vernanftbildan? teilhaftig »ird P.E.) þ einfach, daß es hier
keiner »eitern beeondem Bestimmten dariiber bedarf.'1
255) ebenda, S,198ff
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neuhumanistische Theorie des Erziehungsunterrichts, die
den Zweck aller bisherigen pädagogischen Bemühungen, wie
sie mit der Aufklärung möglich und manifest wurden, ohne
deren Beschränktheiten und Defizienzen einzulösen ver-
sprach. Die Bestimmung, die Menschen zum Subjekt ihrer
selbst als Einzelne und als Gattung zu bilden, um so
Menschheit erst zu verwirklichen, wurde in diesem
Entwurf prinzipiell modifiziert, indem er sie von
bornierten empirischen Zwecken ablöste. Die abstrakte
Gegenüberstellung von Allgemeinem und Einzelnem, wie sie
spätaufklarerisch die Pädagogik-Diskussion zu beherr-
schen begann, wurde entscheidend weitergetrieben, der
formellen Subsumtion des Menschen unter bloß bürgerlich
é
allgemeine Zwecke im Namen der objektiv ausgewiesenen
Idee der Menschheit opponiert. Der von Niethammer
analysierte Streit, dem er am Ende in neuer Gestalt
selbst erliegt, ist unter Hinzunahme der Bestimmung des
historischen Orts der Streitschrift und den Konsequenzen
aus ihrer Rezeption in der Geschichte der Pädagogik ein
besonders augenfälliger Ausdruck zerreißenden Selbstbe-
wußtseins bürgerlicher Pädagogik. Um Niethammers Streit-
konstruktion und Streitauflösung auf ihren systema-
tischen Gehalt für die Theorie und Praxis der Bildung in
bürgerlicher Gesellschaft überhaupt zu untersuchen, ist
es daher notwendig, die pädagogischen Grundbestimmungen
des Subjekts in der Genesis der Aufklärung herauszuar-
beiten. Die dabei zu entdeckenden systematischen Kon-
stellationen von Allgemeinem und Einzelnem im Subjekt
der Bildung erlauben erst, das in der Streitschrift
explizierte Bewußtsein nicht nur als Widerspruch der
Theorie und Praxis bürgerlicher Pädagogik, sondern als
schon möglich werdende Einsicht in die Antinomie
bürgerlicher Bildung zu erkennen, mit der Konsequenz
einer schließlich nur noch kritisch möglichen Theorie
der Bildung.
